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第 I章 緒言
第 1節 研究の動機
1970年代以降始まった工業化社会から脱工業化社会への転換の中,スポーツや運動を健康のためだけ
ではなく,生涯の楽しみとして享受すべきであるとする生涯スポーツの理念が強調されたことによつて,
「楽しい体育」が強調された。このことより,「楽しい体育」のスローガンのもとで,学習成果ではなく,
学習過程で楽しさを経験することが重視された。すなわち,それまでの運動技能の習得を重視した体育
授業ではなく,学習過程における思考・判断や楽しさ経験を大切にして,課題解決力 (学び方)の成果
や情意的な成果 (関心・意欲 。態度)をより重視する体育授業をしようというものである。
この考えに基づいて行われたのが「めあて学習」である。「めあて学習」とは,一人ひとりの個性や運
動能力の違う子どもが,自己の能力に適した課題で,体育の時間に進んで楽しく学習することができる
ように工夫された学習形態である。しかしながら,この学習形態では,学習過程にあまりにも多くの重
点が置かれているため,子どもに運動技能が身につかないという問題点がみられるようになつた。具体
的には,大学生になっても逆上がりができなかったり,頭跳ね跳びを習つた経験がなかったりする場合
がみられる。こういつた問題は,子どもの体力低下の一因とも考えられるだろう。
こうした社会的背景を受けて,平成 20年3月に学習指導要領が告示された。この学習指導要領では,
「楽しさ」という主観的態度を学習の中核に据えるのではなく,運動の基礎・基本を培い,その上で,
自主的 。自発的な学習を展開することによつて,「楽しさ」を得ることを目指している。本来,体育授業
の楽しさは,わかったり,関わつたりすることを通して,課題ができるようになることによつて経験で
きるものであり,楽しさや自発性を目先で唱えるだけでは,実現できるものではない。すなわち,「わか
る,できる,かかわる」ことの緊密な関係を,子どもたちの主体的な学習の中で倉1出させて,体育授業
に対する愛好的態度,運動技能,学習集団機能のすべての学習成果を高めていくことが,真の「体育の
楽しさ」につながるものと考えられる。
また,この学習指導要領の改訂のポイントの1つとして言語活動の充実がある。このことは,各教科
等を貫く重要な改善の視点として示された。すなわち,言語は,知的活動やコミュニケーション,感性・
情緒の基礎となるものである。それ故,すべての教科において言語に対する関心や理解を深め,言語に
関する能力の育成を図る上で重要な言語環境を整え,子どもの言語活動を充実することを指摘している
のである。
一方,小学校学習指導要領解説体育編 (2008)において,言語活動の充実に関しては,「集団活動や身
体表現など通じて,コミュニケーション能力を育成することや,筋道を立てて練習や作戦を考え,改善
の方法などを互いに話し合う活動などを通じて論理的思考力をはぐくむことに資することを踏まえ,そ
れ,ぞれぞれの運動が有する特`性や魅力に応じて,基礎的な身体能力や意識を身に付ける。」と記述され
ている。このように,体育科における言語活動では,コミュニケーション能力や論理的思考力を育成す
ることが求められている。
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ところで,体育の授業には,課題を把握するための話し合い場面 (以下,課題把握場面と称す)と課
題を解決するための練習場面 (以下,課題解決場面と称す)がある。双方の場面は,他の教科において
も,同様に認められる。しかし,体育授業においては,他の知識教科と大きく異なる点がある。すなわ
ち,体育授業においては,子どもが運動課題を言語的に理解できても,実際にその運動ができるとは限
らない。子どもたちの運動に対する感覚的認識を理性的認識に結びつけていく必要がある。そのために
は,体育授業における教師と子どもならびに子ども同士の言語活動を充実させる必要がある。とりわけ,
学習成果 (態度得点と技能)を高めるためには,教師の言語相互作用の適切性である「いつ,だれに,
何を,どのように」発言すればよいかが重要になる。
以上のことから,小学校体育授業において子どもの「わかる」と「できる」を統一し,学習成果 (態
度得点と技能)を高める教師の言語活動について検討しようとするところに本研究の動機がある。
第 2節 問題の所在
(1)先行研究について
1970年代に入ると,アメリカの教師の有効性研究の第3期に位置づけられている「プロセスープロダ
クト」研究法が登場してくる。この研究法は,教師の属性あるいは教師教育の経験といつた前提変数,
生徒の属性あるいは生徒の特性といった文脈変数,過程変数,そして成果変数の関係を検討するもの,
すなわち変数間の関係を検討している。「プロセスープロダクト」研究法では,過程変数として教師行動
及び生徒行動の分析が中心に位置づけられている。こうした中,アメリカを中心に体育授業分析のため
の多様な組織的観察法が開発された。とくに,授業過程における教師行動研究に大きな関心がむけられ,
教師の「プロセス」を測定する道具として,多くの教師行動観察法が開発された。
これらの教師行動観察法を用いた研究結果から,体育授業中の主な教師行動として「マネージメント」,
「学習指導」,「巡視」,「本目互作用」の 4つに区分され,なかでも,教師の「相互作用」が授業の雰囲気
と授業成果に深く関係する重要な教授行動であることが明らかになった (シー デン トップ,1988)。
一方,わが国においては,高橋らが一単位授業の学習成果としての形成的評価法 (高橋ら,1994)を
開発し,教師行動との関係を検討している (中井ら,1991:岡沢ら,1990:高橋ら,1989a,1989c)。
その結果,肯定的な相互作用は高い授業評価を生み出し,否定的な相互作用は逆の関係を生み出す関係
を見出している。さらに,高橋ら (1991)は, 自らが開発した「教師行動観察法」と単一の授業評価と
の関係から,「マネージメント行動」並びに「直接指導」を少なくし,相互作用の「発問 (分析的)」,「受
理 (傾聴)」,「肯定的フィー ドバック (技能的)」,「励まし」を多く,「矯正的フィー ドバック (行動的)」
を少なく用いることによって授業評価を高めることを報告している。また,形成的評価票を用いて学習
成果と教師行動の関係を調べた研究では,熟練教師と一般教師の間には,特に相互作用に有意差が認め
られ,熟練教師の方が個々の子どもにより積極的に働きかける傾向がみられた (高橋,1997)。
また,梅野ら (1997)は,態度得点と「教師行動観察法」との関係を,重回帰分析法を用いて検討し
た。その結果,態度得点には「相互作用」行動と「巡視」行動の 2つの寄与率がきわめて高値であるこ
とを認めている。すなわち,「肯定的・矯正的フィー ドバック」と「発問」活動の恒常的な働きかけが重
要であり,それを的確に発揮されるためには質的な教師の「巡視」行動が重要な要因であることが指摘
された。また,上位群並びに下位群ともに「評価」得点に対して四大教師行動が優位に関係することが
認められた。とりわけ,態度得点と相互作用の関係を重回帰分析した結果から,「評価」には,矯正的フ
ィー ドバックから肯定的フィー ドバックをかけることが,「よろこび」には,肯定的フィー ドバックから
矯正的フィー ドバックをかけることがそれぞれ効いていることが認められた。
これらのことから,態度得点を高める教授活動は,積極的な「巡視」を基盤に,教師が言語的相互作
用を適切に営むことの重要性が示唆される。しかも,こうした教授活動は態度得点のみならず,当然他
の学習成果の向上にも効いてくるものと予想される。
このように,体育分野においては,国内外を問わず,「プロセス」を測定する道具が開発され,授業の
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分析的研究が積み重ねられてきた。
しかしながら,高橋 (1992)は,これまでの組織的な観察方法では体育授業の基礎的条件 (マネジメ
ントや授業の規律,授業の雰囲気,学習従事量や運動量など)の適否は判断できても,内容的条件 (授
業の目標 。内容の押さえ方,教材・教具の工夫,学習過程の組織化など)の適否は判断することはでき
ないと指摘している。このことは,これまでの教師行動研究において,教師の相互作用行動としての量
的な部分は明らかになったが,学習成果を高める教師の言語的相互作用の内実にまで迫つていないこと
を示している。すなわち,学習成果を高める言語的相互作用を適切に営むための授業分析の真価が必要
であり,新たな分析方法の開発が今日的課題として導出された。
そこで,1990年代後半,深見ら (1997)は,相互作用の中でもフィー ドバックに着日して研究を進め
た。すなわち,彼らは,単元レベルで研究を進め,単元経過における教師のフィー ドバック行動の推移
と,それが学習成果に与える影響を事例的に明らかにした。その結果,次の3点を挙げている。
①成功裡の単元では,形成的授業評価が授業時間の推移とともに向上する。
②直接的指導場面やマネージメント場面の時間量は漸減,逆に運動学習場面が漸増する。
③教師の相互作用は増加する。
しかしながら,授業評価の高まっていなかった単元ではそのような推移パターンは見られなかったこ
とを指摘している。これらの研究は,これまでの教師行動研究の問題である集団からみた平均的,一般
的な傾向を示すという限界を超えようとしているものと考えられる。
また,深見ら (2000)は,「教師の積極的なフィー ドバック行動や望ましい表現のしかたは,子どもに
とつてより『役に立つ助言』として受け止められ,そのことがより大きな学習成果 (形成的授業評価)
を生み出す」とした研究仮説を証明した。すなわち,教師が子どもの学習に有効なフィー ドバックを与
えるための指標として,次の4点を挙げている。
①技能的学習に対して「肯定的 。矯正的フィー ドバック」を積極的に与えること。
②子どもに確実に伝達されるような位置,タイミング,言葉でフィー ドバックを与えること。
③肯定的フィー ドバックを与える際には,感情をこめて (共感的に)かかわること。
④具体的フィー ドバックを与える際には,子どもの印象に残るよう吟味された言葉を適用すること。
さらに,深見 。高橋 (2003)は,子どもから有益に受け止められた教師の矯正的フィー ドバックに焦
点づけて,器械運動の授業を対象に子どもの学習成果 (技能)につながるフィー ドバックのあり方を検
討した。その結果,矯正的フィー ドバックのすべての分析視点 (課題の挑戦性,つまずきへの焦点化 ,
言語内容の具体性,言語内容の適切さ,子どもの技能成果)が子どもの役に立ったという「受け止め方」
に重要な影響を及ぼすことを認めている。これらの研究は,教師の相互作用行動が直接,子ども・生徒の
授業評価と関係があるという考え方でなく,両者の間に子ども。生徒の相互作用行動の「受け止め方」と
いう媒介変数があると想定する研究である。
しかしながら,これらの研究は,教師のフィー ドバック行動を子どもの授業評価との関係性から補完
するにとどまっているものと考えられる。
一方で,上原。梅野は,文法上からも,また語彙の意味の上からも言葉の最小単位である品詞を基軸に,
体育科の先行研究で認められた教師の作用言語 (Interactional Words,以下 IW品詞と称す)を分析単
位とする品詞分析を開発し,検討を行つた。
まず,学習成果のうち運動の感じ方・考え方 。行い方という学力の中核と深く関係する学習成果 (態
度得点)を高める教師の言語的相互作用について検討した (上原 。梅野,2000)。具体的には,小学校高
学年 (5・6年)を対象に同一の課題解決的プログラムによる走り幅跳びの授業を行ってもらい,学習成
果を顕著に高めた学級 (上位群)とそうでない学級 (下位群)の逐語記録を品詞により分析した。その
結果,一単位授業におけるIW語群の使用頻度の比較から,名詞 (動作),名詞 (時間),副詞 (叙述),
副詞 (程度),形容詞 (対比)の5種類の品詞において上位群の方が下位群に比べて,有意に多い結果が
認められた。さらに,課題把握場面と課題解決場面におけるIW語群の使用頻度を検討した結果,双方の
場面では,副詞 (叙述),副詞 (程度),形容詞 (対比)の3つの品詞において,課題把握場面では助詞
(終助詞),形容詞 (肯定的)の2つの品詞において,課題解決場面では代名詞 (人称),名詞 (動作),
名詞 (時間)の3つの品詞において,それぞれ上位群の方が下位群に比べて有意に使用頻度が多かった。
これらの品詞は,子どもの多様な運動の感じを発生させるとともに,適切な言語であることが子どもの
心情調査から確認できた。こうした品詞を伴う指導方法を逐語記録から抽出した結果,得られた指導方
法は「子どもの課題を理解するための言語的相互作用」と「運動教材の持つ運動特`性に出会わせる言語
的相互作用」とに大別された。
次に,上原 。梅野 (2003a)は,小学校高学年 (5・6年)の走り幅跳び (閉鎖的スキル教材)とサッ
カー (開放的スキル教材)の授業を対象に学習成果 (技能)を高める教師の言語的相互作用を検討した。
すなわち,小学校高学年 (5・6年)の態度得点の高い学級を対象に,同一の課題解決的プログラムによ
る走り幅跳びの授業を行つてもらい,学習成果 (技能)を顕著に高めた学級 (上位群)とそうでない学
級 (下位群)の逐語記録を品詞により分析し,技能を高める教師の言語的相互作用を検討した。その結
果,一単位授業におけるIW語群の比較において,技能が高まった結果として発せられる形容詞(肯定的)
においてのみ,上位群の方が下位群に比べて有意に使用頻度が高かつた。課題把握場面と課題解決場面
におけるIW品詞の使用頻度を比較した結果,双方の場面では形容詞 (肯定的)において,課題解決場面
では走り幅跳びの技能特`性に関わる品詞 (代名詞 :人称,名詞 :身体部位・動作・時間)において,そ
れぞれ上位群の方が下位群と比べて有意に使用頻度が高かつたさ一方,課題把握場面では,授業の雰囲
気を高める感動詞 (肯定的)において,下位群の方が上位群に比べて有意に使用頻度の高い結果となっ
た。
また,サッカーを対象とした研究 (上原 。梅野,2003b)では,一単位授業におけるIW語群の使用頻
度を比較した結果,副詞 (程度)と名詞 (空間)において,上位群の方が下位群に比べて有意に使用頻
度が高い結果となった。まず,課題把握場面と課題解決場面おけるIW品詞の使用頻度を比較した結果,
双方の場面で有意差の認められた結果はなかった。次に,各IW品詞の使用頻度の比較では課題把握場面
では,副詞 (程度)と形容詞 (対比)において上位群の方が下位群と比べて有意に使用頻度が多く,課
題解決場面では名詞 (空間)において上位群の方が下位群と比べて有意に使用頻度が多かった。
これらのことから,運動教材スキル構造 (閉鎖的スキルと開放的スキル)が異なれば,技能を高める
品詞も異なることが認められた。
最後に,小学校高学年 (5・6年)の走り幅跳びの授業を対象に,学習集団機能を中心として態度得点
と技能を高めた学級とそうでない学級における教師の発言を品詞により,分析・検討した (上原・梅野,
2007)。その結果,一単位授業におけるIW品詞の比較から上位群は,下位群に比べて,名詞 (固有)と
代名詞 (人称)の使用頻度が有意に多い結果であつた。課題把握場面と課題解決場面におけるIW品詞の
使用頻度を比較した結果,双方の場面で有意差の認められた品詞はなかった。課題把握場面では,名詞
(動作),副詞 (叙述),副詞 (程度),形容詞 (対比)の4つの品詞を併用することで,上位群の教師は
子どもの課題の必然`性と意味理解を促進させるとともに,形容詞 (肯定的),助詞 (終助詞)を多用する
ことで授業の雰囲気を明るくするところに特徴がみられた。また,課題解決場面において名詞 (時間),
名詞 (動作),副詞 (叙述),副詞 (程度)の4種類の品詞を併用することで,上位群の教師は子ども一
人ひとりの課題の解決に応じる指導方法 (走り幅跳びの技能特`性に触れさせる指導)を展開させるとこ
ろに特徴がみられた。これらのことから,態度得点,技能,学習集団機能の3つの学習成果を高めるに
は,子ども一人ひとりにより多くかかわり,課題把握場面では子どもの考えを認めた上で課題を明確に
提示し,問いかけながら課題の形成情報を流すことが重要であり,課題解決場面ではより具体的な矯正
的フィードバックをかけることで子どもの課題解決に応ずることか重要であることが考えられた。
これら一連の研究成果より,上原 。梅野は学習成果 (態度得′点,技能,学習集団機能)を高める教師
による特定の8つの品詞の使い方 (計12種類の品詞)が存在していることを認めている。
①助詞 (終助詞)は,授業の雰囲気を明るくする。
②名詞 (固有),代名詞 (人称)は,子ども一人ひとりの課題解決を促す。
③副詞 (叙述)は発問する際に用い,子どもの多様な運動の感じを引き出す。
④形容詞 (対比)は,子どもの課題の形成を促す。
⑤副詞 (程度)は,ジェスチャーやフィンガーアクションなどの身体的所作とともに用い,子どもの
課題解決に応じる動きのイメージを明確にする。
⑥形容詞 (肯定的),感動詞 (肯定的)は,子どもの工夫した動きを認める。
⑦名詞 (身体部位)は,動きのイメージを具体化する。
③名詞 (動作),名詞 (時間),名詞 (空間)は運動教材が有する技能特性を明確に伝達する。
しかしながら,上原 。梅野の研究は,学習成果を高める品詞の用い方を明らかにしたが,それらを「い
つ,誰に,何を,どのように」発言すればよいのかという適切性を究明するまでには至っていない。そ
れ故,個々 の子どもの学習状況を正しく認識し,子どもの学習成果につながる意味のある教師の言語的
相互作用を明らかにする必要がある。
(2)研究の限定
本研究では,教師の言語的相互作用の観点から,体育授業におけるすぐれた実践家の卓越性 (実践的
な見識)を事例的に検討することにした。
体育授業におけるこれまでの量的な研究方法では,基礎的条件 (マネジメントや授業の規律,授業の
雰囲気,学習従事量や運動量など)の適否は判断できるが,内容的条件 (授業の目標・内容の押さえ方,
教材・教具の工夫,学習過程の組織化など)の適否を判断できないという課題がある。これらは,量的
研究の限界である。この限界を超える研究法として,近年注目されているのが質的研究である。すなわち,
質的研究を用いた体育授業研究では,「教師の実践的な見識の形成と教室における関係の編み直し」(佐藤,1996)
が迫られる。とりわけ,すぐれた体育授業の実践を事例的に検討することが注目されている。しかし,一方
で,質的 (事例的)研究にも,研究者の主観になりやすいという欠′点がある。
そこで,本研究では,すぐれた体育実践家である斎藤喜博注1)の逐語記録を対象に,品詞分析を用いて
量的に検討するとともに,小林篤と阪田尚彦の文献研究 (質的研究)の解釈と比較 。検討することによ
って,斎藤の卓越性を追求する。
ここで言う卓越とは,辞書的には「群をぬいてすぐれている」(広辞苑)という意味である。卓越は人
を興奮させ,喜ばせ,そして挑戦させる。そして,すばらしいパフォーマンスは,私たちにそれ以上の
関心を持たせる。なぜならば,私たちの可育旨陛の大きさを明らかにするからである (片岡,1985)。では,
教師において卓越した人とは,授業の名人・達人といわれる人であろう。体育授業の名人・達人とは,
子どもたちの学習意欲を喚起し,学習成果を確実に生み出すことのできる教師であると考える。このよ
うな名人・達人は教育に対する情熱と努力,さらには職場の恵まれた教育・研究環境に支えられて生み
出される。つまり,体育授業に関わつた知識や技術を身につけ,それらを子どものニーズに対応して発
揮する実践力を習得すれば,誰もが名人・達人になれるということである (高橋,2005)。それ故,教師
は自らの教授技術を高め続け,卓越性を追求していく必要がある。ここに卓越`性を研究する必要性があ
る。
これまでの斎藤喜博についての研究は,質的研究が主である。斎藤の卓越性についての著書は何冊も
出版されているが,量的研究から斎藤の卓越性を追求したものはみられない。そこで,品詞分析と先行
研究 (文献研究)を組み合わせて研究することで,斎藤の卓越性をさらに詳しく知ることができると考
えた。また,斎藤喜博は,戦後の教育に大きな影響を与えた人物であり,すぐれた実践者であつた。こ
のような人物が行った授業の逐語記録をもとに研究することは,教師の適切な言語的相互作用を究明し
ていく1つの手立てになるものと考える。
なお,今回,品詞分析を行った斎藤の授業は,全て器械運動領域を対象とした介入授業であった。そ
れ故,子ども,時間,教材など指導を行う上で様々な制約があつたものと考えられる。
第Ⅱ章 体育授業のすぐれた実践家の卓越性
第 1節 研究の目的
一般に,体育授業の主たる活動は,身体運動および身体活動であるが,そこで営まれる実際の授業は,
教師の発言が大きく影響を及ぼすと言われている。
これまで上原 。梅野らは文法上からも語彙の意味の上からも言葉の最小単位である品詞を基軸に,体
育科の先行研究で認められた教師の作用言語を分析単位とする品詞分析を開発し,検討した(上原。梅野,
2000,2003a,2003b,2007)。一連の研究成果より,学習成果 (態度得点,技能,学習集団機能)を高める
教師による特定の8つの品詞の用い方 (計12種類の品詞)が存在していることを認めている。
しかしながら,上記相互作用研究では,有効なフィー ドバックおよび学習成果を高める品詞の月]い方
を明らかにしているが,それらを,「いつ,誰に,何を,どのように」発言すればよいのかという適切性
を究明するには至っていない。それ故,子ども一人ひとりの学習状況を正しく認識し,子どもの学習成
果につながる意味のある教師の言語的相互作用を明らかにする必要がある。
そこで本研究では,すぐれた体育授業実践家である斎藤喜博の卓越性を教師の発言 (逐語記録)を対
象に,品詞分析の視′点から検討するとともに,質的研究の解釈と比較・検討する。
第 2節 研究方法
(1)対象とその授業
本研究の対象は,斎藤喜博が行つた介入授業の逐語記録と斎藤に関する著書である。
品詞分析の対象は,逐語記録は,「わたしの授業第 2集」(斎藤喜博著)に記載されていた逐語記録で
ある。なお,品詞分析をした逐語記録は,表1に示したとおりである。
文献研究の対象は,小林篤は,「斎藤喜博一その体育指導を中心に一」(2000),「斎藤喜博―その全仕事
―」(2013),「斎藤喜博の体育授業の論理」(1978),兵庫教育大学研究紀要第 14巻(1994)である。一
方,阪田尚彦は,「体育の授業と教授技術」(1990),体育科教育辞典 (斎藤喜博の「腕立て開脚とび」)
(1977),「戦後体育実践論第 2巻」(1997)である。これらの文献から斎藤の卓越性に関する特徴的な
部分を抜粋し,質的に検討した。
表 1.品詞分析した斎藤の授業
低学年
1年:前まわり (10分)
1年:うさぎとび (11分)
2年:開脚腕立てとび上がりおり (26分)
2年:前まわり (予想 3分)
中斡
3年:閉脚腕立てとび上がりおり。腕立て閉脚とび (24分)
3年:腕立て開脚とび (予想8分)
4年:頭支持回転からの前まわり (21分)
4年:とびこみ前まわり (5分)
高学年
5年:台上前まわり (25分)
6年:台上前まわり (予想 10分)
6年:腕立て開脚とび (23分)
6年:頭支持台上前転 (9分)
(2)品詞分析 (量的研究)の方法
上原 。梅野が開発した品詞分析 (2000)は,名詞,動詞といつた品詞の使用頻度の違いを比較 。検討
するものであるが,彼らがこれまでの教師の「相互作用」研究の結果に基づいて,体育授業における教
師の作用言語を文法上からもまた語彙の意味の上からも言葉の最小単位である品詞 (IW品詞 :
Interactional Words)を基軸に検討している。
1つ目は,相互作用の雰囲気に関わるカテゴリー である。先行研究より,授業全体では,授業の雰囲気
が子どもの課題解決に影響を及ぼすことから,授業の雰囲気を和らげる教師の発言として,`…・(だ)ね',
`・ 。(だ)よ'という助詞 (終助詞)を設定している。
2つ日は,相互作用の対象に関わるカテゴリー である。先行研究より授業の雰囲気は,教師の発言が個
人に向けられているか否かと深く関係することから,`○君',`○○さん'という名詞 (固有)と `あ
なた',`きみ'という代名詞 (人称)を設定している。
3つ日は,課題の確認および深化に関わるカテゴリー である。先行研究より,課題の把握場面では,子
どもの授業評価の高い授業では,発問活動によって課題の意味理解を促進させることから,`なぜ…?',
`どう(して)・・?', `もし…したら?'という副詞 (疑問 。強調・仮定)を分析している。また,先行
研究より,課題解決場面では,子どもの授業評価の高い授業では,子どもの動きを課題にあった動きヘ
と高める矯正的フィー ドバックは,主として技能的パフォーマンスの誤りを正すために与えられる言語
的・非言語的な行動とされている。この矯正的フィー ドバックを言語的活動に限つて考えて,子どもの
課題を確認させる `長い一短い', `大きい―小さい'という形容詞 (対比)や,教師による具体的な動
きの説明,示範やジェスチャーなどによく用いられ,課題を深化させる。`こう(して)',`そう(して)'
という副詞 (程度)を設定している。
4つ目は,子どもの動きの評価に関わるカテゴリー である。先行研究より,肯定的な相互作用が多いと
子どもの授業評価も高いことから,`すばらしい',`いい'という形容詞 (肯定)と `よ―し',`よっし
ゃ'という感動詞 (肯定)を設定している。
5種類日は,運動技術の指導に関わるカテゴリー である。体育科において,課題内容及び運動の仕方を
説明するために不可欠であることから,`手',`足'という名詞 (身体部位),`スター ト',`踏切'とい
う名詞 (動作),`今',`さつき'という名詞 (時間),`前',`横'という名詞 (空間)を設定した。
表2は,先行研究に基づいて設定したIW品詞をカテゴリー 別に分けたものに具体例をカロえて示したも
のである。
品詞分析については,逐語記録に基づいて一単位授業における品詞の使用頻度をカウン トした。この
とき,対象学年,学習内容によって授業時間にバラツキが認められたため,一般品詞に関しては,いず
れの授業も45分授業としての使用頻度になるように補正した。一方,IW品詞に関しては,斎藤の逐語記
録は全て課題解決場面であつたため,一単位授業の課題解決場面 30分48秒での使用頻度になるように
補正した。すなわち,課題の把握場面から課題の解決場面に至るまでの時間が51分の場合,45分を分母
とする割合 (1.13)をその時の品詞の使用頻度数に除して補正する。30分48秒は,先行研究 (上原・
表2.先行研究に基づいて設定したIW品詞とその具体例
品詞の特性   :IW品詞名 具体例
相互作用の対象
相互作用の雰囲気
課題 (めあて)の
確認及び深化
矯正的 (技能的)
フィー ドバックの内容
名詞 (人名)
代名詞 (人称)
助詞 (文末終助詞)
副詞 (叙述)
形容詞 (対比)
名詞 (身体部位)
名詞 (動作)
g詞(0寺間)
名詞 (空間)
副詞 (程度)
形容詞 (肯定的)
感動詞 (肯定的)
「○○君」「○○さん」「○○ちゃん」「○○」など
「あなた」「あんた」「きみ」など
「・…(だ)ね」「・・(だ)よ」「・¨ (た)わ」
「・…(た)な」「・。(た)の」「・…(た)かな」の6つ
「なぜ」「なんで」「どう (して)」「全然」「もし」など
「速い一遅い」「長い―短い」「大きい一小さい」など
「膝」「肩」「足」「手」「頭」「腰」「腕」「首」など
「助走」「踏み切り」「着地」など教材の運動局面のテク
ニカルター ム
「今」「さっき」「最初」「最後」「・¨ (する)とき」など
「前」「横」「後ろ」「上」「下」「ここ」など
「しっかり」「こう (して)」「フワフワ」など
「いい」「うまい」「きれい」「よい」など
「よ一し」「よっしゃ」「お一し」「ええ」など
子どもの動きの評価
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梅野,2007)で得られた時間である。
また,特徴的な品詞が用いられた部分を抜粋し,低学年 。中学年 。高学年それぞれ2場面ずつ抜粋し,
実際に斎藤が行つた言語的相互作用について考察・検討した。
(3)文献研究 (質的研究)の方法
近年,質的研究は,量的研究のように大量のデータを数値化し,そこから一般化を行うことはできな
い。そのため,「仮説検証型の研究」には適していない。Richards&Morse(2008)は,質的研究が最善
とする研究目的として,以下の5種類を挙げている。
①ほとんど知られていないような,または既知の理解では不十分な領域を理解すること。
②複雑な状況や多重的な背景を持つデータ,変化しながら移ろいゆく現象の意味を理解すること。
③ある状況やそれを経験しているプロセスの対象者から,彼らがそれにおいている意味や彼ら自身が
経験していることの解釈の仕方を学ぶこと。
④あなた自身のものの見方や既知の研究結果ではなく,むしろ現実を反映した理論や理論的な枠組み
を構築すること。
⑤現象を深く詳細に理解すること。
質的研究方法の一つとして,グラウンデッド。セオリー 。アプローチ (以下,GTA)が注目されてき
ている。GTAは,Barney Glaser&Anselm Straussが提唱した質的研究方法である。これは,デー タ
に基づいて理論を産出する方法であり,デー タを切片化し,ラベルを付け,カテゴリー にまとめるとい
う過程を行い,理論に発展させていこうとするものである。つまり,デー タに根ざして分析を進め,デ
ータに基づいて理論をつくることを目指した手法である。また,GTAは研究対象とする現象のプロセス
の解明を可能にする研究方法でもある (文木,2008)。
本研究の分析は,GTAを用いて行った。この手法には,いくつかの種類があるが,先行研究で取り上
げた文木 (2008)の手法を参考にした。斎藤について書かれている小林篤 。阪田尚彦の文献を以下の手
順で分析した。
① ラベリング
文献から抜粋したセンテンスを,内容を重視して区切り,ラベルをつけた。
② カテゴリー 化
ラベルをつけたものの関連性を見て,カテゴリー を作つた。
③ サブカテゴリー 化
もう一度,カテゴリー ,ラベルを検討し,カテゴリー の中をさらに分類した。
④ 関連図の作成
カテゴリー ,サブカテゴリー の関連性を検討し,相関図を作成し,まとめた。
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(4)データの妥当性及び信頼性
小林・阪田の文献研究から得られた斎藤の
特徴をもとにして切片化したデータの妥当性
を得るため,著者 (A),大学の教科教育学者
1名(B)と現場経験のある大学院生 1名(C)
の計 3名によるトライアンギュレーションを
経て,カテゴリー を作成した。 トライアンギ
ュレーションは,「データ (多様なデータを検
討する)によるトライアンギュレーション」,
「研究者 (異なる複数の研究者が担当する,
あるいは評価者を用意する)によるトライア
ンギュレーション」,「理論 (一つのデータを
解釈する際に,複数の異なる理論を用いる)
によるトライアンギュレーション」,「研究手
法 (一つの問題を解くために,複数の手法を
用いる)によるトライアンギュレーション」
の4つに分類される (フリックら,2002)。本
研究では,「研究者によるトライアンギュレー
ション」を用いた。図 1には,それぞれの分
析者の役害Jを模式的に示したものである。
(5)手続き
① まず,著書から逐語記録を抜き出す。それをテキストデータ化し文章を品詞に分割する。そして,
一般品詞とIW品詞の使用頻度をカウントし,低学年,中学年,高学年と3つに分ける。このと
き,対象学年,学習内容によって授業時間にバラツキが認められるため,一般品詞に関しては,
いずれの授業も45分授業としての使用頻度になるように補正する。一方,IW品詞に関しては,
斎藤の逐語記録は全て課題解決場面であるため,一単位授業の課題解決場面30分48秒での使用
頻度になるように補正する。次に,斎藤の高学年と先行研究 (上原 。梅野,2007)の上位群の品
詞分析の比較・検討を行い,その後,斎藤の低学年 。中学年・高学年の品詞分析の比較・検討を
する。
② 次に,斎藤の高学年と先行研究 (上原 。梅野,2007)の上位群の品詞分析の比較・検討を行い,
その後,斎藤の低学年。中学年 。高学年の品詞分析を比較・検討する。
小林 。阪田の文献研究
データの切片化
(分析担当者:A)
下位の概念カテゴリーの解釈・命名
(分析担当者:A。3)
上位の概念カテゴ:プーの解釈 ◆命名
(分析担当者:A・BoC)
図1.GTA法による分析フローチャー ト
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③ 続いて,品詞分析で得られた斎藤が特徴的に使用していた IW品詞が多く用いられている場面を
逐語記録から抜粋し,斎藤の言葉がけの特徴について品詞分析とともに検討する。そして,斎藤
の言葉がけの特徴を導き出す。
④ さらに,斎藤について書かれた小林・阪田の文献から,斎藤の指導の特徴について書かれている
部分を抜粋し,似ている部分をまとめ,質的に斎藤の卓越性について追及する。
⑤ 最後に,品詞分析で認められた斎藤の特徴と文献研究で認められた斎藤の特徴を比較・検討しな
がら,総合考察をする。
?
?
第 3節 品詞分析の結果及び考察
(1)高学年と上位群の比較
斎藤の高学年を対象とした授業における言葉がけと先行研究において子どもの学習成果 (態度)を高
めた上位群の教師の言葉がけを比較した。
図2は,1単位授業 (45分間)あたりの一般品詞の総数を斎藤 (高学年)と上位群 (先行研究)で比
較したものである。
その結果,斎藤 (高学年)と上位群 (先行研究)はともに約 3000語であり,大きな差は認められなか
った。先行研究より,学習成果 (態度得点)を高めるすぐれた教師は,1単位授業で3000語以上発言し,
学習成果を高めなかった下位群の 1.7倍の発言量であることが報告されている。すなわち,斎藤は,先行
研究の上位群と同程度の発言量であることから,子ども一人ひとりに対しての言葉がけが多く,体育授
業に対する愛好的態度も高める教師であったものと考えられる。
図3は,各一般品詞の使用頻度を斎藤 (高学年)と上位群 (先行研究)で比較したものである,,
1授業(45分間)あたりの各一般品詞の使用頻度を比較した結果,助詞と助動詞を除く8種類の1111i可に大
差は認められなかった。このことより,斎藤 (高学年)と上位群 (先行研究)は, ともに正しい日本FII
の文法に則り,各一般品詞を用いて自分の考えを子どもに適切に伝えていたものと考えられる。
残る,助詞は,高学年 1096語,上位群870語であり,斎藤 (高学年)の方が上位群 (先行研究)より
も多く用いられていた。逆に,助動詞は,斎藤 (高学年)231語,上位群 (先行研究)335語であり,上
位群 (先行研究)の方が斎藤 (高学年)よりも多く用いられていた。
一般に,助詞は,品詞をつなぎ合わせる言葉である。そのため,斎藤の発言は,一文が長く,その内
容も豊かだったものと考えられる。
r五、●ヽ口/
35〔)()
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立つ〔)〔)
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1〔)00
うl‐lt)
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(先行研究)の一般品詞の総数
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図2.斎藤 (高学年)と上位群 (1単位授業)
一方,助動詞は,「です」,「ます」など,文末に使用し,文を丁寧にする言葉である。そのため,斎藤
は,「です」「ます」をあまり使わず,言い切りの形が多かったものと考えられる。こうした助詞と助動
詞の使い方は,斎藤個人の特徴を表していると推察される。
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と上位群 (先行研究)の各一般品詞の使用頻度 (1単位授業)
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図4.斎藤 (高学年)と上位群 (先行研究)のIW品詞の総数 (課題解決場面)
図4は,1単位授業における課題解決場面 (30分48秒間)のIW品詞の総数を斎藤 (高学年)と上位
群 (先行研究)で比較したものである。
斎藤 (高学年)は約 530語であり,上位群 (先行研究)は約390語であつた。一般品詞の総数は,斎
藤 (高学年)と上位群 (先行研究)で同程度であった。しかし,IW品詞の総数は,斎藤 (高学年)の方
がやや多かった。このことより,斎藤は,課題解決場面において,子ども一人ひとりに絶えず矯正的フ
ィー ドバックや肯定的フィー ドバックの言葉がけをしていたものと考えられる。
図5は,1単位授業における課題解決場面 (30分48秒間)の各IW品詞の使用頻度を斎藤 (高学年)
と上位群 (先行研究)で比較したものである。
名詞 (身体部位),代名詞 (人称),形容詞 (肯定的),形容詞 (対比),副詞 (程度)の5種類の品詞
では,斎藤 (高学年)の方が上位群 (先行研究)より使用頻度が多いことが認められた。一方,名詞 (時
間,空間,動作,固有),副詞 (叙述),感動詞 (肯定的)の6種類では,上位群 (先行研究)の方が斎
藤 (高学年)より使用頻度が多いことが認められた。残る助詞 (文末終助詞)は,斎藤 (高学年)と上
位群 (先行研究)は同程度だった。
まず,斎藤 (高学年)の方が多く使用していた5種類の品詞についてみてみる。
名詞 (身体部位)は,学習成果 (技能)を高める教師がよく使用している言葉である。このことより,
斎藤は,教材である運動に関する知識が豊富で,指導のポイントを熟知し,子どもたちの技能を高めて
斎藤 上位群
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いたものと考えられる。
代名詞 (人称)は,「あの人」,「この人」などの言葉であり,個人を特定し,子ども一人ひとりに言葉
がけをするときによく用いられる。このことより,斎藤は,子ども一人ひとりに言葉がけをし,子ども
の課題解決を促すことを重視していたものと考えられる。
形容詞 (肯定的)は子どもの工夫した動きを認め,授業の雰囲気をよくする言葉である。このことよ
り,斎藤は,介入した授業において,授業の雰囲気をよくしようと工夫していたものと考えられる。系
統的学習を行つていたと考えられる斎藤の授業において,この形容詞 (肯定的),つまりほめ言葉が多か
ったのは意外である。形容詞 (対比)は,子どもの課題 (めあて)の形成を促す言葉である。このこと
より,斎藤は,特に「柔らかい一固い」,「いぃ一悪い」という言葉を使用し,運動の理想の形を伝えよ
うとしていたものと考えられる。
副詞 (程度)は,ジェスチャーやフィンガーアクションなどの身体的所作を多くし,子どもの課題解
決に通ずる動きのイメージを明確にする言葉である。このことより,斎藤は,具体的な動きの説明を言
葉だけでなく,動作を伴い視覚的にわかりやすく伝えるように工夫していたものと考えられる。
これら5種類の品詞の中でも形容詞 (肯定的,対比)の2種類は,特に斎藤 (高学年)の方が多く使
用しており,斎藤の指導の特徴を表しているものと考えられる。
形容詞 (肯定的,対比)の使用頻度は,一般的に,問題解決学習をした上位群の使用頻度の方が高い
はずである。なぜなら,問題解決学習は,グループ活動が多く,系統的学習は一斉学習で提示・説明的
な教授活動が多いためである。しかし,品詞分析では,系統的学習をしていたと考えられている斎藤の
方が使用頻度は高かつた。このことより,斎藤の行う授業は,一斉学習であるが,教師が一方的に話し,
技能が高まる方法を教え込んでいるわけではなく,子ども一人ひとりに対し適切に声掛けをすることに
より,子ども個人に課題を持たせ,考えさせるよう働きかけている授業であつたものと推察される。
次に,上位群 (先行研究)のほうが多く使用していた名詞 (時間,空間,動作,固有),副詞 (叙述),
感動詞 (肯定的)の6種類についてみてみる。
名詞 (時間,空間,動作)は,矯正的フィー ドバックに関わる言葉である。このことより,斎藤は,
矯正的フィー ドバックをそれほど多く使用していなかったものと考えられる。
感動詞 (肯定的)は,形容詞 (肯定的)とともに子どもの動きを評価する品詞である。品詞分析より,
斎藤は,子どもの動きを評価する際,感動詞 (肯定的)よりも形容詞 (肯定的)を多く使用していたこ
とがわかった。このことより,斎藤は,主に形容詞 (肯定的)を用い,子どもたちの動きを具体的に評
価していたと推察される。
名詞 (固有)は,代名詞 (人称)と同様,個人を特定し,子ども一人ひとりに言葉がけをするときに
よく用いられる言葉である。この品詞は,1度も使用されていなかった。これは,今回,品詞分析をした
授業はどれも介入授業であったため,斎藤は授業をする際,子どもの個人名を知らなかったことが原因
であるものと考えられる。
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副詞 (叙述)は子どもの多様な運動の感じ方を引き出し,問題状況の共有化を図る言葉である。つま
り,「なぜ」,「どうして」,「もし」といつた課題解決的学習において発問するときに使用する言葉である。
この品詞は,1度も使用されていなかった。このことより,斎藤は,系統的学習で提示・説明的な教授活
動を展開していたものと考えられる。この副詞 (叙述)が1度も使用されていなかったことについては,
考察が必要である。学習成果 (態度得点)を高めた授業において,子どもに対して発間が全くなかった
というのは考えにくい。斎藤は,一般的な教師が発するような「なぜ」,「どうして」,「もし」という言
葉がけではなく,また別の言葉を用いて子どもの多様な運動の感じ方を引き出そうとしているのかもし
れない。これらのことより,副詞 (叙述)を1度も使用していなかったという点は,斎藤の発言の特徴
を表していると考えられる。
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図5.斎藤 (高学年)と上位群
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続いて,品詞分析で斎藤が特徴的に使用していた,名詞 (身体部位),代名詞 (人称),形容詞 (肯定,
対比),副詞 (程度)の5種類の品詞が多く使用されている場面を逐語記録から抜粋し,具体的な相互作
用について検討した。
表3は,6年生の台上前まわりの授業において,助走の指導をしている場面である。
Tlでは,「助走に流れがないんです。」と助走には流れが大事だということを伝えた後,「ここまできて
あらためて腕力を使ってる。」と動作に流れがないとむだに腕力を使わなければならなくなることを指摘
している。T2では,「踏み込みでキューッと力んだでしょ。」と「キューッ」という感覚的な言葉を用い
ている。この「キューッ」という言葉は,車や自転車のブレーキをかける際によく用いられる言葉であ
る。ここでは,ブレーキのように踏み込む際に助走の勢いをなくしてしまうイメージを表していると考
えられる。T3では,「助走をもつと柔らかく,ポンポンポンと柔らかく。」と助走に流れを作るためには,
柔らかい助走が必要であることを指摘している。この「ポンポンポン」という感覚的な言葉は, リズミ
カルで軽やかなイメージを持たせる言葉である6ここでは,この言葉を用い柔らかい助走のイメージを
子どもたちが想像しやすくしている。また,「足をもつと上げて」や「腕をしっかり振って」などと身体
部位を使用し,動き方を細かく指導するのではなく,「柔らかく」という1つの言葉だけで済ませている。
また,「柔らかい」という形容詞 (対比)は,他の場面でもよく使われていることから,斎藤の体育の授
注)表中のアンダーラインは,斎藤が特徴的に使用していた5種類の品詞を示している。
表3.台上前まわり (6年生)
丁1 これも,助走に流れがないんです。だから,ここまで来てあらためて腕力を使つてる。
T2 ここの踏み込みでキユーッと力んだでしょ。
丁3 そうでな<,(やつてみせながら)助走をもっと柔らか<,ポンポンポンポンと柔らか<。
今の子,もう一回やります。(やり直し)
T4 そうだそうだ !よ―し,されいだ !そうなんだ !こういうふうに違うわけですね。
丁5 3のされいなんだよ。
T6(次の子に)力が入つてるなあ。助走にあんなに力が入つてる。
17 あんた,ここ (跳箱のニメートルほど前)からやってごらん。(子ども,短い助走でまわる)
丁8 ここのほうがされいだつたでしょう。助走して<るよりされいでしょ。
丁9 はい,今度ここ (踏み切り板の上)から。(子ども,踏み切つてまわる)ここでもできる。
丁10それを (肩を怒らせて走ってみせながら)力を入れてこういう助走をしたんですよ。
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業の中で特徴的な言葉の一つであると推察される。この場面では,助走の際,身体全体をリラックスさ
せて走ることをイメージさせるために「柔らかく」という言葉を使っていると考えられる。T4では,「こ
う」という副詞 (程度)がT3での子どもの動きを示すために用いられている。副詞 (程度)はジェスチ
ャーやフィンガーアクションなどの身体的所作を多くし,子どもの課題解決に通じる動きのイメージを
明確にする品詞である。斎藤も「そう」,「こう」という言葉とともに身体的所作を用い,子どもたちの
運動のイメージを明確にしようとしていたものと考えられる。また,ほめるときには,「きれい」という
形容詞 (肯定)を用いている。T5でも同様に,「きれい」が用いられている。T6では,「力が入つてる
なぁ。助走にあんなに力が入つている。」と力の入つた助走は理想的ではないことを指摘している。T7
では,助走を長くとりすぎている子に対して,短くするように指導している。また,「あんた」という代
名詞 (人称)を用いて個人を特定し,子ども一人ひとりの課題解決を促している。T8で,やはり短い助
走のほうが「きれい」であつたと,短い助走でも,台上前まわりを成功させることができることを子ど
もたちに印象づけている。さらに,T9では,T8に加えて,助走がなくても台上前まわりはできるとい
うことを説明している。そして,T10では,助走がなくても成功できるのに,身体に力を入れて助走を
しても意味がないと子どもたちに伝えている。その際,「こう」という副詞 (程度)を用いて肩を怒らせ
て走っている子どもの動きを真似ている。
以上のことより,この場面では,「今の子」,「あんた」という代名詞 (人称)を用いて,助走の練習を
している子どもに対して一人ひとり言葉がけをしている。この言葉がけは,子どもの動きをほめるとき
と修正するときがある。この場面では,子どもの動きをほめる際,「きれい」という形容詞 (肯定的)と
表4.腕立て開脚とび (6年生)
(前腕だけ上下に動かして,軽<ポンポン0日いている子を見て)
丁1 祭の太鼓じゃないから。(笑い)
丁2 はい,どんどん0日いて。おお,うまい。つかんでいないよ。2二。といかなきや。
T3 はい,次の人。前へ手を出しちゃだめだといつたでしょ。ほらほらそれも。(笑い)
T4 前へ,cつ向けてたんじゃだめだよといつたでしょ。
二2じゃな<,こう (手を少し内側へ)向けるんだ。こう向けなけりゃ,倒立だってできないでしよ。
T5 言つたこと,頭に入れて<ださい,六年生だから。その二人違つてる。やり直し。
T6 手だけじゃない。ここ (腕全体)を使うんですよ。ポソ! 巫ン !
l~r ここ (腕)で支えるように。跳箱とぷとき,腕で支えなけりやとべないでしよ。
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「こう」という副詞 (程度)をともに用いている。これは,「きれい」という言葉だけでは伝わりにくい
ため,「こう」というジェスチャーとともに動きを具体的に伝える言葉が用いられたものと考えられる。
一方,子どもの動きを修正しようとするときには,「柔らかい」という形容詞 (対比)が用いられている。
その際,「キューッ」や「ポンポンポン」といつた感覚的な言葉である副詞 (程度)を用いて動きのイメ
ージを子どもに伝えている。できていない子に対して,具体的な動きを伝えても実際にその通りに身体
を動かすことが難しいと考えているものと推察される。それ故,イメージに関わる感覚的な言葉が用い
られているものと考えられる。また,斉藤は,修正を加えた後,子どもの運動が良くなっていれば必ず
ほめ,できたことを認めている。この場面で用いられていた特徴的な言葉として「きれい」と「柔らか
い」という言葉があつた。この2つの言葉は,ほかの場面においても何度も用いられている。そのため,
柔らかくきれいな動きが斉藤の理想の運動の形であるものと考えられる。この「きれい」と「柔らかい」
は,なんとなくの動きのイメージはわかるが,具体的に身体をどう動かせばいいかはわからない。斉藤
は,この 2つの言葉を用いることによつて,子どもたちにどう身体を動かせばよいか自分自身で考える
余地を残しているものと推察される。さらに,自分で考えらければならない状況におかれることにより,
自分以外の子が何を言われているのか聞き耳を立てたり,ほめられた子の運動を見たりする活動がみら
れるものと考えられる。
表4は,6年生の腕立て開脚とびの授業において,着手と跳び越し方を指導している場面である。
Tlでは,「祭 りの太鼓じゃないんだから」と,ひじを曲げ,前腕だけを上下に動かす動作を否定して
いる。その上で,T2では,上手に叩くことができている子どもに対して,「うまい」という形容詞 (肯
定的)を用いてほめている。その直後に,上手くできていない子に対して「つかんでないよ。グーッと
いかなきゃ。」と「グー」という感覚的な言葉を用いながら修正すべき点を指摘している。「グー」とい
う言葉は,手のひらと指を用いて物を強く押す動作を表す言葉である。ここでは,跳び箱を叩く際,跳
び箱に手が触れたときに,しっかりと力を入れなければならないということを子どもたちにイメージさ
せるために用いられていると考えられる。T3では,「前へ手を出しちゃだめだといったでしょ。」と指先
をまっすぐに向けたまま跳び箱に手をつく動作を否定している。T4でもT3と同じように指摘し,「こ
う」という副詞 (程度)を身体的所作とともに用い,子どもたちの運動のイメージを明確にさせようと
している。T5でも指の向きについての指導が続いている。「そう」,「こう」という副詞 (程度)を用い
ながら斎藤自身が示範をし,理想の形を伝えようとしている。そして,指の先をまっすぐにして前へ向
けるのではなく,跳び箱についた手が動かないよう指の先を少しうちに向けるように指導している。こ
のことは,跳び箱に手をつく際,指をそろえて伸ばしたまま手を前に押し出すと滑つてしまうため,跳
び箱の上をつかむように手をつく指導をしているものと考えられる。T6とT7では,腕全体をしつかり
使 うことを子どもたちに意識させている。この授業内では他にも斎藤が,腕に関して指導している場面
があつた。斎藤は,跳び箱運動において,腕で身体をしっかり支えることを大切に考えているものと推
察される。また,T6では,「ポン」という感覚的な言葉が用いられており,これは,弾むような動作を
?
?
想像させる言葉である。ここでは,腕全体をしつかり使 うことを子どもたちに意識させるために用いら
れていたものと考えられる。
以上のことより,この場面でも,斎藤は,腕立て開脚とびの授業において,着手と〃
`び
越し方の練習
をしている子ども一人ひとりに絶えず言葉がけをしている。良い動きが出来ていれば,「うまい」という
形容詞 (肯定的)を用いてほめ,修正すべきところがある子どもには,「こう」と「そう」という副詞 (程
度)を使いながら,斎藤自ら示範をし, どんな動きが良い動きなのか具体的に示している。表 1では,
子どもをほめる際に「きれい」という形容詞 (肯定的)を用いていた。しかし,この場面で「きれい」
ではなく「うまい」が用いられていた。斎藤の理想の形に近いのは,「きれい」であると考えられ,ここ
では,子どもの動きが理想形から離れていたため「うまい」が用いられたものと考えられる。表 1では,
子どもの動きをほめるときと修正しようとするときで言葉がけが違っていた。すなわち,ほめる際は,「き
れい」という形容詞 (肯定的)と「こう」という副詞 (程度)をともに用いており,子どもの動きを修
正しようとするときには,「柔らかい」という形容詞 (対比)と「キューッ」や「ポンポンポン」といっ
た感覚的な言葉の副詞 (程度)を用いて動きのイメージを子どもに伝えていた。しかし,表2では,子
どもの動きほめるときと修正するときに違いがなかった。できていない子に対しても「こう」とか「そ
う」という言葉を用い,具体的な身体の動かし方を示していた。また,表3と比べて,T3の「だめ」や
T5の「やり直し」など,子どもの動きを修正させる際,きつく否定的な言葉が多い。これは,斎藤の理
想の形と子どもたちの動きが大きく離れていたものと考えられる。さらに,この場面では,きつい言葉
がけが多いことにより,何を注意されているのか気になったり,他の子の動きを見たくなったりするも
のと考えられる。この活動は,表3でも見られたが,表3よりきつい口調の言語的相互作用が展開され
ている表4の方が活発に行われているものと考えられる。
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(2)低学年・中学年・高学年の比較
前節では,斎藤の高学年と先行研究の上位群を比較すると,IW品詞について,代名詞 (人称),形容
詞 (肯定的),形容詞 (対比),副詞 (程度)名詞 (身体部位)の5種類では,斎藤 (高学年)の方が多
く使用しており,代名詞 (固有)と副詞 (叙述)の2種類を 1度も使用していなかったという特徴が認
められた。
ところで,斎藤の行った体育授業の逐語記録は,高学年だけでなく低学年,中学年も残つていた。そ
こで,前節で行つた斎藤の高学年の品詞分析と低学年,中学年の品詞分析を比較した。そして,高学年
の品詞分析で出た特徴が低学年,中学年にも共通しているのか,それとも,対象学年によって斎藤の言
葉の使い方に違いがあるのかを検討してみた。
図6は, 1単位授業 (45分間)あたりの一般品詞の総数を低学年,中学年,高学年で比較したt)ので
ある。
その結果,低学年は2997語,中学年は3269語,高学年は2978語であり,学年間で大きなり11は認め
られなかった。先行研究より,1単位授業において約3000語は,発言量が非常に多いことを示している。
そのため,斎藤は,低学年 。中学年・高学年どの学年を対象とした授業においても発言量が多いことが
認められた。このことから,斎藤は,低学年,中学年に対しても高学年と同様の発言をしていたものと
考えられる。今回,分析をした斎藤が行った授業は,全て初対面の子どもたちを対象とした介入授業で
あることを考えると,この発言量の多さには驚かされる。
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図7.低学年 。中学年・高学年の各一般品詞の使用頻度
暁動詞
図7は,1単位授業 (45分)あたりの各一般品詞の使用頻度を低学年,中学年,高学年で比較したも
のである。
その結果,どの一般品詞においても低学年 。中学年 。高学年に大きな差は認められなかった。前節よ
り,斎藤 (高学年)と上位群 (先行研究)の各一般品詞の使用頻度は大差が認められなかった。このこ
とより,斎藤は,低学年 。中学年 。高学年どの学年を対象とした授業でも正しい日本語の文法に則り,
各一般品詞を用いて自分の考えを子どもに適切に伝えていたものと考えられる。ちなみに,前節の斎藤
(高学年)と上位群 (先行研究)の比較において,助詞と助動詞は 2群間に差があつた。すなわち,助
詞は斎藤 (高学年)の方が,助動詞は上位群 (先行研究)の方がやや多いという結果であつた。低学年,
中学年,高学年で各一般品詞の使い方に違いがないことから,この結果は,斎藤個人の言葉がけの特徴
を表していると考えられる。
図8は,課題解決場面 (30分48秒)あたりのIW品詞の総数を低学年,中学年,高学年で比較した
ものである。
その結果,低学年は490語,中学年は537語,高学年は529語であり,低学年 。中学年 。高学年に大
きな差は認められなかった。前節の斎藤 (高学年)と上位群 (先行研究)の比較では,斎藤 (高学年)
の発言量は,上位群 (先行研究)の発言量より多かったことより,斎藤は,課題解決場面において子ど
もたちに対して非常に多くの発言をしていたことが示唆された。このことより,低学年,中学年の子ど
もを対象とした授業においても同様に,斎藤は子どもたちに対して非常に多くの言葉がけをしていたと
考えられる。
図9は,1単位授業における課題解決場面 (30分48秒間)の各IW品詞の使用頻度を低学年 。中学年・
高学年で比較したものである。
その結果, どの項目においても低学年 。中学年・高学年で大きな差は認められなかつた。このことよ
り,斎藤は, どの学年に対しても同様の言葉がけをしていたものと考えられる。
前節の斎藤 (高学年)と上位群 (先行研究)の比較において,名詞 (身体部位),代名詞 (人称),形
容詞 (肯定的),形容詞 (対比),副詞 (程度)の5種類では,斎藤 (高学年)の方が多く使用している
ことが認められた。低学年 ◆中学年 。高学年で各IW品詞の使われ方がほぼ同じであることから,これら
5種類の品詞を多く使用することは,斎藤の言葉の使い方の特徴であるものと推察される。また,高学年
で1度も使用されていなかった副詞 (叙述)は,低学年,中学年においても1度も使用されていなかっ
た。このことも,斎藤の特徴であるものと示唆される。
以上のことより,斎藤の逐語記録の低学年,中学年,高学年の品詞分析を比較した結果,一般品詞の
総数,各一般品詞の使用頻度,IW品詞の総数,各IW品詞の使用頻度の全てにおいて低学年 。中学年 。
高学年に大きな差は認められなかった。このことは,斎藤が低学年 。中学年 。高学年で同じような言葉
(品詞)を用いていることを示唆している。すなわち,斎藤の授業では, どの学年にも共通した,言語
的相互作用が展開されていたものと推察される。
一般的に,教師の発言は,低学年 。中学年・高学年において,子どもの発達段階に合わせて異なるも
のと考えられる。すなわち,低学年になるほど口調がやさしくなったり,詳しい動きの説明を理解する
のが難しいため感覚的な言葉が増えたり,身振りや手振りが増えたりするのではないかと考えられる。
その結果,各品詞の用い方に差が出るものと推察される。しかし,斎藤は,低学年・中学年・高学年で
同じような言葉 (品詞)を用いていた。このことについては,さらに考察を深めていく必要がある。
図8_低学年・中学年・高学年のIW品詞の総数 (課題解決場面)
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図9.低学年 。中学年・高学年の各IW品詞の使用頻度 (課題解決場面)
(3)特徴的に使用されていた品詞
前節の品詞分析の結果から,低学年 。中学年 。高学年で各IW品詞の使用頻度に大差は認められなかっ
た。それ故,斎藤は,どの学年にも共通する言語的相互作用を展開していたものと考えられる。さらに,
斎藤が特徴的に使用していた 5種類の品詞は,低学年 。中学年 。高学年においても使用頻度に大差がな
いことが認められた。しかしながら,低学年 。中学年 。高学年の子どもの発達段階や教材である運動が
異なることから,各IW品詞の内容は異なるものと予想される。そこで,各IW品詞の内実を明らかにす
るため,低学年 。中学年・高学年の各IW品詞で,具体的にどの言葉が多く使用されているか検討した。
このとき,低学年 。中学年・高学年の各IW品詞の使用頻度の上位 5種類の言葉を示した。
表5,表6,表7は,低学年 。中学年・高学年別に,特徴的に使用されていたIW品詞を使用頻度の多
い上位 5種類の言葉でまとめたものである。
代名詞 (人称)は,低学年では,「(この)人」,「あなた」,中学年では,「(この)子」,「(この)人」,
高学年では,「あんた」の使用頻度が多く,低学年 。中学年・高学年で大差はなかった。このように,「(こ
の)子」,「(この)人」,「あんた」を多く用いているのは,今回,品詞分析をした授業は全て介入授業で
あったため,斎藤は授業をする際,子どもの個人名を知らなかったことが原因であるものと考えられる。
形容詞 (肯定的)は,低学年では,「いい」,「うまい」,「きれい」,「よい」,中学年では,「いい」,「き
れい」,「うまい」,高学年では,「いい」,「きれい」,「柔らかい」,「うまい」,「よい」の使用頻度が多く,
低学年 。中学年 。高学年に共通して,「いい」,「きれい」,「うまい」が多く用いられていた。この品詞は,
子どもの工夫した動きを認める言葉であり,一般的に,「いい」,「ぅまい」が用いられていることはよく
みられるが,「きれい」が多く用いられていることはあまりみられない。これは,斎藤の指導の特徴であ
ると推察される。
形容詞 (対比)は,低学年では,「いい」,「うまい」,「柔らかい」,「きれい」,「大きい」,中学年では,
「ぃぃ」,「きれい」,「柔らかい」,「大きい」,「汚い」,「悪い」,高学年では,「いい」,「きれい」,「柔ら
かい」,「うまい」,「よい」の使用頻度が多く,低学年 。中学年 。高学年に共通して,「いい」,「きれい」,
「柔らかい」が多く用いられていた。この中でも斎藤が特徴的に使用しているのは,「きれい」,「柔らか
い」であった。これらの品詞は,子どもの課題の形成を促す品詞である。このことより,斎藤は,特に,
「きれい」,「柔らかい」を用い子どもの課題の形成を促しているものと考えられる。
副詞 (程度)は,低学年では,「こう」,「そう」,「ふう」,「よう」,「どんどん」,中学年では,「こう」,「そ
う」,「ふう」,「もつと」,「よう」,高学年では,「こう」,「そう」,「ふう」,「もつと」,「よう」の使用頻
度が多く,低学年 。中学年 。高学年に共通して,「こう」,「そう」,「ふう」が多く用いられていた。この
品詞は,ジェスチャーやフィンガーアクションなどの身体的所作とともに用い,子どもの課題解決に応
ずる動きのイメージを明確にする言葉である。それ故,「こう」,「そう」,「ふう」と言葉は同じであるが,
跳び箱への手の着き方であったり,助走の際の走り方であつたりと,その言葉の指し示す動作の内容は
違っていたものと考えられる。また,この品詞は,「こう」,「そう」,「ふう」以外では,「ポーン」や
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表5.特徴的なIW品詞の使用頻度の多い上位 5種類の言葉 (低学年) 識
低学年 (50分) 上位5種類の言葉
代名詞 人称  (11) (この)人(7),あなた(3)
形容詞
肯定 (58) いい(3つ, うまい(10,きれい(18),よい(3)
文寸Lヒ (109)いい(3つ, うまい(10,柔らかい(18),きれい(18),大きい(8)
副詞 程度 034) こう(32),そう01),ふう00),よう(12), どんどん(12),よく(10)
名詞 身体部位 09) 手(22),足(16),お尻(11),身体0),ひじ(0,指(5)
表6.特徴的なIW品詞の使用頻度の多い上位 5種類の言葉 (中学年)
中学年 (58分) 上位 5種類の言葉
代名詞 人称 (19 (この)子(5),(この)人(D
形容詞
肯定 (56) いい(50,きれい(10, うまい(12)
大寸上ヒ (114D いい(5の,きれい(10,柔らかい(1つ,大きい(0,汚い(0,悪い(3)
副詞 程度090 こう(36),そう09,ふう(1つ,もつと(1つ,よう(lD
名詞 身体部位 (143)手(30,腕05),足00,あご(16),頭(10
表7.特徴的なIW品詞の使用頻度の多い上位 5種類の言葉 (高学年)
高学年 (65分) 上位 5種類の言葉
代名詞 人称 (0 あんたC)
形容詞
肯定 (100 いい(72), きれい(35), うまい(10, よい(9
夫寸上ヒ (161)いい(72),きれい(3め,柔らかい00, うまい(1の,固い(5)
副詞 程度 08つ こう(2の,もう(29,そう(19,もつと(11),ふう(10
名詞 身体部位 (119腕(19,頭(19),身体(1の,手(12),腰(10
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「フワーン」など多様な感覚的な言葉がどの学年においても使用されていた。
名詞 (身体部位)は,低学年では,「手」,「足」,「お尻」,「身体」,「ひじ」,「指」,中学年では,「手」,
「腕」,「足」,「あご」,「頭」,高学年では,「腕」,「頭」,「身体」,「手」,「腰」の使用頻度が多かった。
このように,低学年と中学年では, ともに「手」力｀最も多かったが,それ以外の言葉について,使用
頻度や上位 5種類にはいる言葉には,違いがあった。これらの違いは,各学年で用いられている教材の
違いが影響しているものと考えられる。
以上のことより,低学年,中学年,高学年の各IW品詞の具体的な内容について比較した結果,代名詞
(人称),形容詞 (肯定的),副詞 (程度)では,大きな違いはなく,名詞 (身体部位)では,わずかに
違いが認められた。また,違いのなかった3種類の品詞において,代名詞 (人称)は,「(この)子」,「(こ
の)人」,「あんた」が,形容詞 (肯定的)は,「いい」,「きれい」,「うまい」が,副詞 (程度)は,「こ
う」,「そう」,「ふう」が低学年 。中学年 。高学年に共通して多く用いられていた。
一方,違いの認められた名詞 (身体部位)は,低学年「手」,「足」,「おしり」,中学年「手」,「腕」,「足」,
高学年 「腕」,「頭」,「身体」がそれぞれ多く用いられており,これらの違いは,各学年で用いられてい
る教材の違いが影響しているものと考えられた。
前節でも述べたように,一般的に,教師の発言は,低学年 。中学年・高学年において,子どもの発達
段階に合わせて異なるものと考えられる。すなわち,低学年になるほど口調がやさしくなったり,詳し
い動きの説明を理解するのが難しいため感覚的な言葉が増えたり,身振りや手振りが増えたりするので
はないかと考えられる。その結果,各品詞の基本的な内容には差が出るものと推察される。しかし,斎
藤は,低学年 。中学年 。高学年で同じような言葉 (品詞)を用いていた。さらに,斎藤が特徴的に使用
していたIW品詞の具体的な内容も,低学年・中学年 。高学年でほとんど同じだつた。どうして,斎藤は
低学年 。中学年・高学年で言葉の用い方が同じなのだろうか。このことについては,第Ⅲ章の総合考察
でさらに考察を深めていく。
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(4)相互作用の実際
続いて,高学年と同様に,品詞分析で斎藤が特徴的に使用していた,名詞 (身体部位),代名詞 (人称),
形容詞 (肯定,対比),副詞 (程度)の5種類が多く使用されている場面を逐語記録から抜粋し,具体的
な相互作用について検討した。
表8は,3年生の閉脚腕立てとび上がりおり。腕立て閉脚とびの授業において,助走から踏み切りまで
の指導をしている場面である。
Tlでは,「踏み切りきれいだつたね。とってもいいや。」とほめてから,「ただ,スター トが悪い。」と
修正すべき点を指摘している。T2では,「スター トどこが悪い?」 と子どもに,どこが悪かったか少し
考えさせた後,「ここに力を入れてる。」と斎藤が子どもたちに自分のこぶしを見せ,手に力を入れてい
る所が悪いと指摘している。T3では,「スター トだから手も柔らかく。身体を柔らかにする。」と「柔ら
かい」という形容詞 (対比)を用い,身体全体に力を入れすぎず,身体をリラックスさせることを意識
させている。また,「力を抜いて」といわず,「柔らかく」と言つている点は斎藤の特徴であると考えら
れる。T4では,「流れがあるね。」とほめてから,「ただ,踏切が一」と悪かつた点を指摘している。指
摘した後に,「足の先を浮かせずに,ポンとはいる。」と「ポン」という感覚的な言葉を使用しながら,
注)表中のアンダーラインは,斎藤が特徴的に使用していた5種類の品詞を示している。
表 8。 閉脚腕立てとび上がりおり。腕立て閉脚とび (3年生)
丁1 おお,今の踏み切りされいだったね。とってもいいや。ただ,スタートが悪い。
T2 スタートどこが玉い?(こぶしを握つてみせながら)ここに力を入れてる。
丁3 スタートだから,手も柔らか<。 身体を柔らかにする。
(次の子もとび越す。)
T4 これも流れがあるね。ただ,踏み切りが,と<に足の先が浮いてしまうんです。
反対だね。足の先を浮かせずに,ポンと (やつてみせる)はいる。
(次の子, ドクドクと走つてきてとび越す。)
丁5 とび越しはされいだったんだけどね。皆さん見ていてわかる?
丁6 スタートのとき力を入れて (身体を固<して身構えてみせながら)こうやってる。
T~r それで助走のときになつたら (患を)吐いちゃつてる (やつてみせる。子どもたちにこにこする)
反対になるわけ。
丁8 スタートのときには柔らか<患をll■い込んで,身体の力をみんな抜いちゃつてフワーッとしている。
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斎藤自ら実際に示範している。この「ポン」は,軽やかに弾む動作をイメージさせる言葉である。ここ
では,踏み切りの際,身体を軽やかに使うことを子どもたちに意識させるために用いていたもの考えら
れる。T5では,「とび越しはきれいだつたんだけどね。」と「きれい」という形容詞 (肯定的)を用い,
とび越しをほめた後,「みなさん見ていてわかる?」 と個人の課題を学級全体で共有し,子どもたちに修
正すべき点を考えさせている。そして,T6で,「スター トのとき力を入れてこうやつている。」とスター
トのとき身体を固くして身構えていたのが悪かつたと子どもに指摘している。ここでも,子どもの動き
がどうなっていたかわかりやすく伝えるために,斎藤自ら実際に示範している。T7では,T5での子ど
もの助走を斎藤が真似ている。子どもの動きを斎藤が真似た後,子どもたちがにこにこしていることか
ら,今,示範しているのは悪い身体の使い方であるとわからせるために,斎藤は大げさに子どもの動き
を真似たものと考えられる。T8では,「スター トのときには柔らかく息を吸い込んで,身体の力をみん
な抜いちやつてフワーッとしている。」とスター トと助走のときの息使いと身体の力の抜き方の説明をし
ている。ここでも「柔らかい」という言葉を用いて理想の息の吸い方を伝えようとしている。ここでの
「柔らかい」は,ゆっくり深呼吸をするように息を吸い込むことを意味しているものと考えられる。ま
た,「フワー」という感覚的な言葉も用いられている。この「フワー」は,ものが宙に浮いている様子を
表す言葉である。ここでは,身体を宙に浮かすような感覚で全身の力を抜くことをイメージさせるため
に用いられているものと考えられる。
以上のことより,この場面の斎藤の言葉がけには,子どもの動きをほめるときと修正するときがあつ
た。すなわち,子どもの動きをほめるときには,「きれい」と「いい」という形容詞 (肯定的)を用いて
おり,子どもの動きを修正するときには,「柔らかい」という形容詞 (対比)を用いていた。また,「柔
らかい」という言葉の用い方について,この場面において「柔らかい」という言葉は,子どもが運動を
する際に無駄な力を入れないようにさせたり,肩の力を抜くようにさせたりするときに用いられている。
どんな運動も力を入れすぎると体が固くなり,自分の思い通りの動きをすることが難しくなる。したが
って,斎藤は,子どもの体が固くなってしまうことを防ぐために「柔らかく」という言葉を使つている
ものと考えられた。次に,子どもの動きを修正するときは,「柔らかい」とともに副詞 (程度)の「こう」
が用いられていた。この「こう」という副詞 (程度)は,斎藤自ら示範する際に子どもの動きがどうな
っていたかわかりやすく伝えるため用いられている。すなわち,斎藤は,子どもの動きを修正する際,
具体的な言葉を用いるのではなく,子どものイメージに働きかけるような言葉を用いていたものと考え
られる。続いて,他の副詞 (程度)では,「ポン」という言葉が用いられていた。これは,踏み切りの際,
身体を軽やかに使 うことを子どもたちに意識させるために用いられたものと考えられる。さらに,ほめ
ることと修正することの関係であるが,Tl,T4,T5に共通して,斎藤はまず,よいところをほめ,
その後,悪いところを的確に指摘している。すなわち,肯定的フィー ドバックをした後に,矯正的フィ
ー ドバックをするというのが斎藤の指導の流れであるものと推察される。
表9は,3年生の閉脚腕立てとび上がりおり。腕立て閉脚とびの授業において,助走の指導をしている
?
?
場面である。
Tlでは,「よ―し,よ―し,きれいだ」と「きれい」という形容詞 (肯定的)を用い,子どもの動き
をほめている。そして,「今のは,流れがあつてい登ですね。」と流れがある動きが良い動きであると子
どもたちに伝えている。T2では,「いいでしょう。」とほめた後,「助走をもう少し柔らかくしてね。」と
修正すべき点を指摘している。その際,「柔らかい」という形容詞 (対比)を用いている。T3では,「ス
ター トいいね。」と良かった点をほめている。T4では,跳びきれず台上に乗つた子に対して,否定はせ
ず,「j階しかつたね。」と慰めた後,「足がね,外を向いてるの。」と跳びきれなかった原因を的確に指摘
している。その後,跳びきれず台上に乗つてしまった子の「足が外に向いている」という課題を学級全
体でとも有し,足が外に向かないようにするための練習を全体で始める。T5では,斎藤自ら「ポーン,
ポーン,ポー ン。」という感覚的な言葉を発しながら一枚の板の上を両足を併行させ,弾むように走って
みせている。また,「ポーン」という言葉は,体の力を抜き,弾むような軽やかな動きをするときに用い
る言葉である。このことより,斎藤は,弾むように軽やかな助走のイメージを子どもたちに持たせるた
表9.閉脚腕立てとび上がりおり。腕立て閉脚とび (3年生)
丁1 よ―し,よ―し,されいだ !
今のは,流れがあつたね。はい,次の人。
丁2 はい,いいでしょう。助走をもう少し柔らか<してね。
丁3 (次の子の助走を見ながら)これもスタートいいね。よ―し。
T4 (跳びされずに台上に乗る)惜しかつたね。今の人は,足がね,外を向いてるの。
皆さん,この線の上で練習して<ださい。
(一枚の板の上を両足を併行させ,弾むように走ってみせながら)
丁5 ポーンポーンポーンポーン……。
丁6 こういうふうに走れば,―の力が十になる。一の力の人でも十になる。
lr ポーンポーンポーンポーン……。
丁8 ところが,こういうふうに足が外を向いていると,力んで力を入れれば入れるほど,ここ (爪先)
から力が逃げちゃう。はい,次の人。
T9 (小さな男の子,助走開始。)はい,つめて! ポン !
丁10(されいにとび越す)3の流れはされいでしたね。(次の子。スタート。)よ一し,いいぞ。
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めにこの言葉を用いたものと考えられる。T6では,「こういうふうに走れば,一の力が十になる。一の
力の人でも十になる。」と軽く弾むように走ることで,最大限の力を発揮できることを子どもたちに伝え
ている。T7では,T5と同様,「ポーン」という感覚的な言葉が用いられている。この言葉は,T5と
T7において2度も使用されていることから,斎藤は,子どもたちに,弾むように軽やかに助走をしなけ
ればならないということを印象づけたかつたものと考えられる。T8では,どうして足が外を向いてはい
けないのかを,「足が外を向いていると爪先から力が逃げちゃう。」と詳しく説明している。足の向きに
ついてまで指導をするということは,斎藤は,跳び箱運動における理にかなった身体の使い方や動かし
方を熟知しているものと考えられる。T9では,「はい,つめて !ポン」と子どもが踏み切ると同時に「ポ
ン」という感覚的な言葉を発している。「ポン」と実際に言葉を発することによつて,子どもの内側にあ
る運動のイメージが動作に表れることを期待しているものと考えられる。T10では,「今の流れはきれい
でしたね。」と動きに流れがあつたことを「きれい」という形容詞 (肯定的)を用いてほめている。Tl
においても動きに流れがあつたことをほめていた。この短い場面において,動きの「流れ」をほめてい
る所が2か所もあることより,斎藤は指導の際に動きの「流れ」を重視しているものと考えられる。
表 10。 うさぎとび (1年生)
Tl (一列目の子どもたちに)今度はうさぎとびで前へ出てきて。……がんばらないで。
T2 柔らか<い<の。がんばるとここ (ひじ)がうま<使えないから。
T3 フワーッとここを柔らか<。
T4 おお,この人がいい。うまいなあ。やつてごらん。見て<ださい。
(指名された子,うさぎとびで前進。)
T5 ほ―らね。こういうふうに柔らか<やる。はい,やって。
(―列目の子,うさざとびでさらに前進。)
丁6 みんな墨らか<なつてきたぞ。がんばる人はだめ。おお,いいね。よし。
7~7 はい,ここで向こうを向いて見てる。
(―列目の子どもたち,向きを変えて座る。)はい。次の人。
(二列目の子どもたち,その場で何回もはねる。それを見ながらつぎつぎと指示を出している。)
T8 腕を固<しない。柔らか<。 おっ,いいなあ。これもいいぞ。おお,それもみんないい。
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以上のことより,この場面では,表8と同様に子どもの動きをほめるときには,「きれい」と「いい」
という形容詞 (肯定的)を用いるとともに,子どもの動きを修正するときには「柔らかい」という形容
詞 (対比)を用いられていた。特に,「きれい」という言葉を何度も用いて子どもの動きをほめることに
より,「きれい」な動きが良い動きであると子どもたちに印象づけているものと考えられる。また,副詞
(程度)の用いられ方について,斎藤自ら示範をする際には,「ポーン」という子どもの動きのイメージ
に関わる副詞 (程度)が用いられており,子どもの動きを修正するときには,「こう」や「そう」という
身体的所作とともに用いて具体的な動きを示す副詞 (程度)が多く用いられていたことがわかった。さ
らに,動きの「流れ」についてであるが,この短い場面において,動きの「流れ」をほめている所が 2
か所もあつた。このことより,斎藤は,指導の際,動きの「流れ」を重視しているものと考えられる。
表 10は,1年生にうさぎとびを指導している場面である。
この場面では,子ども全員にうさぎとびをさせている。T2では,「柔らかくいくの。がんばるとここ
(ひじ)が使えないから。」と「柔らかい」動きをしなければならないこと,ひじをうまく使わなけれ
ばならないことを伝えている。ここでの「柔らかい」は,力を入れすぎない滑らかな動きを意味してい
るものと考えられる。さらに,腕に力を入れすぎると,ひじが突つ張つてしまうため, うまく使えなく
なるともの考えられる。T3では,「フワーッとここを柔らかく。」と「フワー」とぃぅ感覚的な言葉を
用い,どんな動きが「柔らかい」動きなのか子どもたちにイメージさせている。「フワー」は,物が宙
に浮いている様子を表す言葉である。ここでは,身体の無駄な力を抜き,ひじを滑らかに動かせるよう
に用いられていたものと考えられる。T4では,「この人がいい。うまいなぁ。」とうまくできている子
をほめ,「やってごらん。」とその子に仝体の前で見本をさせている。T5では,見本をしている子の動
きを全員で見ながら「こうゆうふうに柔らかくやる。」と柔らかい良い動きを子どもたちに示している。
その後,「はい,やつて。」と再び一人ずつうさぎとびをさせている。T6では,「みんな柔らかくなっ
てきたぞ。」と全体を「柔らかい」という言葉を使ってほめている。逆に,力任せにうさぎとびをして
いる子に対しては,「がんばる人はだめ。」と力を入れすぎることは悪いことであることを指摘してい
る。T8では,「腕を固くしない。柔らかく。」と腕に力を入れすぎてはいけないことを「柔らかい」と
「固い」という形容詞 (対比)を用いて指摘している。その後,「いい」とぃぅ形容詞 (肯定的)を用
いて子どもの良い動きをほめている。
以上のことより,この場面でも,表8と表 9と同様に,子どもの動きを修正するときには,「柔らか
い」という形容詞 (対比)が多く用いられていたことが認められた。しかしながら,表8と表 9と若干
用いられ方の異なることがみられた。それは,表6と表7では子どもの動きを修正するとき「柔らかい」
という言葉しか用いられていなかったのに対して,この場面では,「柔らかい」という言葉を用いてい
るだけでなく,「こう」という副詞 (程度)をともに用いて具体的な身体の動かし方を示していた点で
ある。また,「柔らかい」に関して,斎藤は「柔らかい」を用いて,子どもにひじの曲げ伸ばしを利用
した滑らかな腕の使い方をさせようとしたり,全身に無駄な力を入れさせないようにしたりしているも
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のと考えられる。また,「柔らかい」と対比させて「固い」という言葉も用いていた。この場面におい
て,「固い」は否定的な言葉として用いられており,「柔らかい」動きは良い動き,「固い」動きは悪
い動きとして子どもに印象づけているものと考えられる。さらに,ほめることに関して,斎藤は良い動
きをした子どもには,すかさず「いい」,「うまい」,「柔らかい」という形容詞 (肯定的)を用いて
何度も繰 り返しほめていた。また,この場面では,他の場面に比べて,ほめ言葉が多く用いられていた。
これは,授業の雰囲気を良くするものと考えられる。一方で,この場面では, うまくできている子に見
本をさせて全員で良い動きを確認する活動もみられた。
表 11は,2年生の開脚腕立てとび上がりおりの授業において,踏み切りととび越しの指導している場
面である。
Tlでは, お尻をひっかけた子に対して,「いまの,踏み切りがいいね。」とお尻をひっかけてしまっ
たことについては何も言わず,良かった点のみをほめている。一般に,お尻をひつかけてしまった子に
は, うまく跳び越すためにはどこを直せばよいか指摘したくなる。しかし,斎藤は,指摘はせず,良か
った点のみをほめている。このことより,子どもの動きを見て具体的な矯正的フィー ドバックをしなく
ても必ず跳べるようになるという確信があったものと推察される。T2では,馬乗りになった子に対し,
「跳箱に上がるときが非常にいいね。」と良かつた点をほめた後,「踏み切りは悪かったけど。」と悪かつ
た点を指摘している。このことより,斎藤は,子どもの一瞬の動きを瞬時に捉え,的確に評価している
ものと考えられる。T3では,T2と同じように馬乗 りになった子に対し,「踏切もいいし,跳び箱に上
がるのも非常にいい」と良かった点をほめるだけにとどまっている。T2とT3より,結果は同じ馬乗り
なのに,言葉がけが違っていることがわかる。このことより,斎藤は,結果は同じでもそこに至るまで
の過程をしっかりみて,一人ひとりをきちんと評価していることがわかる。T4では,とび越せた子に対
して,「うまいですね。ただ,少し乱暴だ。」とうまく跳べたことをほめた後,修正すべき点も的確に指
摘している。うまく跳べている子に対し,悪い点を指摘することは難しい。このことより,斎藤には,
しつかりとした運動の理想の形があり,それと比べて何が足りていないかを見極める力があるものと考
表 11_開脚腕立てとび上がりおり (2年生)
(子どもたち,順番にとが。ほとんどの子が,台上に乗るか,お尻をひっかける。)
丁1 (お尻をひっかけた子に)いまの,踏み切りがいいね。
丁2 (馬乗りになつた子に)これは,跳箱に上がるときが非常にいいね。踏み切りは悪かつたけれど。
T3 (馬乗りになつた子に)はい,これは踏み切りもいいし,跳箱に上がるのも非常にいい。
T4 (とび越した子に)うまいですね。ただ,少し乱暴だ。
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えられる。
以上のことより,この場面では,表8と同様に,斎藤の言葉がけは,大きく分けて子どもの動きをほ
めるときと修正するときがあつた。すなわち,子どもの動きをほめる際には,「いい」と「うまい」と
いう形容詞 (肯定的)が用いられており,修正する際には,「悪い」という形容詞 (対比)が用いられ
ていた。また,ほめるときには,ただ単に「いい」とだけ言うのではなく,「踏み切りがいいね」,「跳箱
に上がるときがいいね」など, どこが良かったかを具体的に述べているものである。具体的にほめるこ
とで,子ども自身も自分の動きの良いところがわかり,次はもつとほめられるようにしよう,別のとこ
ろをほめられるようにしようと学習に対する意欲が高まるものと考えられる。また,斎藤の評価に関し
て,この場面において,斎藤は,馬乗りという同じ結果になった 2人の子どもに対して異なった言葉が
けをしていた。このことより,斎藤は,結果は同じであつてもそこに至るまでの過程をしっかりみて,
一人ひとりを的確に評価しているものと考えられる。
図10は,品詞分析と特徴的場面の検討から明らかとなった斎藤が特徴的に使用していた5種類の品詞
が多く使用されていた場面について検討した結果をまとめたものである。また,品詞分析で特徴的だつ
た副詞 (叙述)を全く使用していなかったことについての考察も加えている。
代名詞 (人称)は,子ども一人ひとりの課題解決を促す言葉であり,「あんた」,「あなた」,「(この)
子」という言葉が多く使用されていた。逐語記録より,斎藤は,練習 (運動)をした子ども一人ひとり
に瞬時に言葉がけをしており,個人を特定するために「あんた」,「あなた」,「(この)子」といつた言葉
が用いられていた。また,斎藤は,子どもは,それぞれ技能レベルや持っている課題が異なるため,一
人ひとりに対して適切な言葉がけをして課題解決を促す必要があると考えていたものと推察される。
形容詞 (肯定的)は,子どもの工夫した動きを認め,授業の雰囲気をよくする言葉であり,「いい」,「ぅ
まい」,「きれい」が多く使用されていた。この中でも斎藤にとっての最上級のほめ言葉は「きれい」で
あると推察される。このことより,斎藤には,明確な価値半J断基準があり,それに従い子どもの技能の
高まりをほめているものと考えられる。また,斎藤は,指導する際,子どもの運動の良かつた点をほめ
てから悪かった点を指摘する場面が多くみられた。すなわち,肯定的フィー ドバックの後に矯正的フィ
ー ドバックをするという流れであった。そして,悪い点を指摘した後,子どもの運動が良くなったと判
断すれば,必ずほめていた。このように,子どもをほめる場面が多いことより,形容詞 (肯定的)の使
用頻度が多くなったものと考えられる。
形容詞 (対比)は,子どもの課題 (めあて)の形成を促す言葉であり,「柔らかい一固い」,「いぃ―悪
い」,「きれい一きたない」という言葉が使用されていた。斎藤は子どもに指導する際,「柔らかい」,「い
い」という言葉を使用し,運動の理想の形を伝えようとしていたものと考えられる。この中でも特徴的
に使用されていたのは,「柔らかい」である。この「柔らかい」という1つの言葉にも,使用する場面に
よって表現される内容が違っていることがわかった。すなわち,斎藤は,「柔らかい」という言葉を用い
ることにより,「柔らかい」動きとはどのような動きなのか,子どもたちに考えさせる余地を残している
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代名詞 (人称)
児童一人ひとりの課題解決を促す
「あんた」「あなた」「(この)子」…
練習 (運動)をした後の子ども一人ひとりに必ず
言葉がけをしている。
形容詞 (肯D
児童の工夫した動きを認める
授業の雰囲気をよくする
「いい」「されい」「うまい」・・
明確な価値判断のもと,子どもの技能の高まりを
ほめている。また,授業の雰囲気もよくしようと
している。
使用頻度の多かつたIW品詞
形容詞 (対比)
児童の課題 (めあて)の形成を促す
f柔らかい一固いJ「いい一悪いJ「されい一きたない」
特に「柔らかい」「いい」という言葉を使用し,運
~31の
理想の形を伝えようとしている。斎藤の指導
の特徴を表している。
日l詞 (程度)
ジェスチャー やフィンガー アクションなどの
身体的所作を多くし,児童の課題解決に通じ
る動きのイメー ジを明確にする
「ポー ンと」「こう」「そう」¨・
感覚的な言葉や「こう」「そう」という身振りや
手振りを交えた言葉を多く使用し,動きのイメー
ジを明確にさせようとしている。
技能を高める教師が多く用いる言葉。
教材である運動についての知識が豊富であり,指
導するポイントが明確である。
名詞 (身体部位)
動きのイメー ジとタイミングを具体化させる
「腕」「頭」「手」・・
副詞 (叙過
児童の多様な運動の感じ方を引き出し,問題
の共有化を図る
「なぜ」「どうして」「もし」・・
課題解決的学習で発間するときに使用する言葉て
ある。斎藤|よ 系統的学習で提示・説明的な教授
活動を展開している。
使用されなかつたIW品詞
分析結果から者えられること
図10.品詞分析からみた斎藤の卓越性
ものと考えられる。また,斎藤は,子どもたちの運動の中でも,力の入つた動きは悪い動きであり,柔
らかい動きは良い動きであると評価していた。このように,運動の良し悪しをはっきり伝えるという点
も斎藤の指導の特徴であると考えられる。さらに,動きの流れを重視していることもわかつた。
また,形容詞 (肯定 。対比)は,他の 3種類の品詞に比べて特に多く使用されていた。これは,斎藤
の言葉がけの特徴であるものと考えられる。
副詞 (程度)は,ジェスチャーやフィンガーアクションなどの身体的所作を多くし,子どもの課題解
決に通じる動きのイメージを明確にする言葉であり,「ポーン」,「こう」,「そう」という言葉が使用され
ていた。また,低学年 。中学年・高学年の全てにおいて副詞 (程度)の使用頻度が最も多かった。この
ことより,斎藤は,感覚的な言葉や「こう」,「そう」という身体的所作を交えた言葉を多くし,子ども
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の動きのイメージを明確にさせようとしていたものと推察される。さらに,感覚的な言葉の中では,「ポ
ーン」と「ポン」が多く用いられていた。これは,斎藤がリズミカルで軽やかな動きをよい動きとし,
子どもたちにそういつた動きを求めているものと考えられる。このことは,斎藤が動きの流れを重視し
ていることと関係しているかもしれない。
名詞 (身体部位)は,子どもの運動のイメージとタイミングを具体化させる言葉であり,「腕」,「頭」,
「手」が多く使用されていた。抜粋した場面に限らず, どの学年においても,手や腕をしっかりと使う
ようにさせる指導がみられた。そのため,「腕」,「手」といつた言葉が多く用いられていたものと考えら
れる。また,先行研究より,名詞 (身体部位)は子どもの技能を高める教師が多く使用する言葉である
ことが明らかとなっている。さらに,斎藤は,1単位授業の課題解決場面において,上位群 (先行研究)
の教師よりもこの品詞を多く使用している。このことより,斎藤は,名詞 (身体部位)を使用し,子ど
もの技能を高めていたものと推察される。また,教材である運動についての知識が豊富であり,指導す
るポイントが明確であることもわかる。
一方,副詞 (叙述)は,斎藤の授業において全く使用されていなかった。副詞 (叙述)は,子どもの
多様な運動の感じ方を引き出し,問題状況のとも有化を図る言葉であり,「なぜ」,「どうして」,「もし」
といつた言葉がある。これらの言葉は,学びとり方の能力の形成を目標とする問題解決学習において探
究的・発見的な教授活動を展開する際によく用いられる。逆に,基礎的・基本的な知識や技術の習得を
目標とする系統的学習においてはあまり用いられない。このことより,斎藤は,系統的学習で提示・説
明的な教授活動を展開しているものと推察される。
以上のことより,斎藤の特徴として,「教材である運動の知識が豊富である」,「子ども一人ひとりに言
葉がけをする」,「明確な価値判断のもと動きの高まりをほめる」,「運動の理想形を伝える」,「動きのイ
メージを明確にさせる」ことが品詞分析から明らかとなつた。ただし,子どもの多様な運動の感じを引
き出そうとする発問は認められなかった。
総合考察では,品詞分析より得られた斎藤が特徴的に使用していた 5種類の品詞と全く使用していな
かつた副詞 (叙述)から考えられる斎藤の指導の特徴と次節で行う文献研究から考えられる斎藤の指導
の特徴を比較し,斎藤の卓速性について追及していく。
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第4節 質的研究の結果並びに考察
(1)小林篤・阪田尚彦の文献研究より (文献からみられる斎藤の特徴)
前節までの品詞分析のから得られた斎藤の指導の特徴は,量的研究で得られた結果である。
そこで,この節では,斎藤喜博について書かれた小林・阪田の文献から,斎藤の指導の特徴について
書かれている部分を抜粋し,GTA法を用いて,質的に斎藤の卓越性について追及していく。表 12は,
小林・阪田の文献研究をまとめたものである。
表 12_先行研究 (小林 。阪田)からみた斎藤の卓越`lt
小林 阪 田 カテゴリー
①
「きれいだ」「美しい」という言葉の頻
発。
歌人としての感性→ 「美しい,「きれ
いだ」というほめ言葉を発する元とな
つている。
「きれいだ」,「美しい」というほめ言
葉によつて,子どもたちの体の動きが
体育教育の目的に適つたものになっ
ていることを評価した。
②p.86
。「美しい」,「きれいだ」,「汚い」,「醜
い」等の言葉が頻出している。
・斎藤の言葉は独特のひびきを持つてい
てリズムに富んでいる。そして美し
い。うつくしくきれいな言葉で子ども
に対応することがすでに教育なのか
もしれない。      ⑥p 196
美しい
美意識
②
斎藤はすぐれた感性の持ち主であった
と同時に,すぐれた理論家でもあつ
た。
からだの動きには, リズム・合理・内
容があり,この3つの要素を満たす体
の動きには流れがあり美しいと斎藤
の ■16
斎藤は,体育授業の大事な目的の一つ
を「すべての子どもたちが,自分の身
体を大切にし,自分の身体を守り育て
るために,自分の身体を自分の意志に
よつて自由に駆使できるようにする
方法や技術を学ばせることである」と
する。 の 45
は言 う。
「柔らかさ=美しさ=合理=安全=体
育の目的」 の 42
斎藤は,美醜についての判断の背後に
運動学的な根拠を自覚している。
「美しさ」という観点から,子どもの
運動を把握し,美しさの背後に運動の
合理があることを読み取る。い .308
斎藤の「美しい」という言葉の背後に
は運動の力学的事実とい う客観性が
a).199
斎藤の体育の授業目的のひとつは,「安
全」(身を守るすべの獲得)であるが,
前まわりの指導そのものにあらわれ
ている。 の 302
あるようにみえる。
論理
(リズム・合理・内容)
体育の目的
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③斎藤の授業では,技は小さくても,力
を合理的に使つたリズムのある動き
が評価される。 Ck).81
運動をリズムと捉え,動きに柔らかな
リズムがあれば,たとえ子どもの動き
が幼く,失敗したとしても心の底から
のほめ言葉を発する。   C,116
運動は,型ではなく動きであり,動き
のリズムである。動きの根,つまり本
質を指導し,リズムをつけてやるとこ
ろに斎藤の体育授業の真骨頂がある。
①p.48
斎藤の授業では,柔らかな動き,リズ
ムのある動き,リズムのある動きの基
本を教えているのであり,形を教えて
いるのではない。
子どもの運動の形を1つのものに統一
しようとしない。     C●65
型にはめない指導
④
「柔らかく,柔らかく」という指導の
言葉が頻出。
無駄な動作が消えて動きが
柔らかくなつた状態が力を最も合理
的に使つている状態。
①p 42
「柔らかい」,「美しい 。汚い」の2,点
に限定した考察。
身体の柔らかさ (柔軟性)を要求し,
またその状態が生み出されている子
どもに対して,賞賛を与える場面がた
いへん多い。
また,逆に「固さ」,「荒々しさ」,「乱
暴さ」力｀みられる場面では,その場そ
の場で厳しく指摘し,修正を要求して
いる。
斎藤の言う柔らかさとは,身体的側面
にとどまるものではなく,もつと精神
的,内面的側面がかかわつたものとし
て存在している。
⑤p 307
柔らかい
柔らかでリズムのある動き
⑤
。子どもたちの身体の動きの何が良くて
何が悪いか評価する基準が明確であ
る。          ①P 42
・斎藤が自分の内面の世界における子ど
も像,人間像にしたがつて,明確な価
値判断のもとで指導を行つている。→
「柔らかい」,「美しい 。汚い」の2,点
に限定した考察。     の 308
理にかなつた授業
価値判断
40
⑥子どもたちの身体の動きを即座に判断
し,手入れをする。
確かな直観に基づいて子どもの動きを
否定し,手入れをする。子どもの動き
が美しく柔らかなものへ変わると,そ
の時点で必ずその子をほめる。
運動の本質を踏まえ,的確に子どもた
ちの運動技能を伸ばしてやる指導よ
つて子どもたちの中に運動をする楽
しさや喜びが生まれる。その楽しさ。
喜びがベースになつて,自主的。倉り造
的な学習集団が生まれる。
①p.33
斎藤のひととなりや生涯になした業績
を理解するキーワー ドのひとつは,
「事実」という言葉であるといつても
過言ではない。C 2ヽ99
事実に対して,良い悪いきれい汚い,
などの価値判断を下しているものが
多い。
子どもの対応のタイミング
斎藤の子どもへの働きかけの言葉は,
その多くが「即時性」を有している。
子どもの事実を瞬間的に「見える」
の 676
事実を読みとる
子どもの動きを見抜く
貝「職
確かな直観
⑦
・斎藤は,子どもが跳び箱運動で感じる
恐怖感を認識し,その局面での体の動
きの調節の仕方を,小学校 1年生の段
階からしつかり指導した。このような
認識に基づいた指導が高学年まで一
貫して続けられる。
・斎藤は,子どもたちから理にかなった
柔らかな動きを引き出すには,子ども
たちの身体の発達段階から考えてみ
て,手と腕の形はこれでなければ絶対
できないとい うことを長年の経験か
らつかんでいるのです。
①p.14
後に出てくることになるであろう技術
的課題の基本的部分を前まわりの段
階で解決 しようとしているかにみえ
る。
体系性・系統性への見通し
手のひらに細かな指導
子どもの意識を手の付き方に意識させ
つつ,安定した土台をつくろうとして
いる。
「マットをつかむ」指執 「つかむ」と
い うことは運動学的にも根拠を持つ
ていると考えられるし,他方,子ども
の内面にも安定性,安定感が生み出さ
れ得ることが十分予想される。
⑤p.299
見通し
。腕による身体の支え
③
・斎藤は,否定しても,手入れをした後
では,必ず「おお,きれいだ」,「うま
い !」 とはめる。
・子どもの動きが美しく柔らかなものヘ
変わると,その時点で必ずその子をほ
める。
①p 51
ほめる
(美しい,きれい,柔らかい)
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⑨比喩を用いて,ひざの屈伸を使つた柔
らから踏切を指導する。
(Dp.159
擬音語を用いた指示
⑦p 160
動かしやすい末端の部分に意識を集中
させる指示       ⑦p.154
子どもの感性を引き出すような感覚的
な響きをもつものが多い。
比喩的なイメージをつくろうとしてい
る。          ④p 676
「感覚から論理へ」という道筋は,発
達期の子どもの体育には非常に重要
な観点であると私は考えるのである
が,斎藤喜博氏の指導の背後には,こ
のような考え方が一本貫かれている
ように私は思う。     ⑥p 198
感覚的なことば
⑩
・意表を突く指導→学級全体に対する揺
さぶり。子どもたちみんなが学ぶこと
になる。 の 42
。子どもに「発見と創造」をうながす言
葉。
1)教材の事実あるいは運動の原則に
のっとっている。
2)子どもがもつている感覚に依拠し
て,感覚的に気づかせようとして
いる。
3)言葉に,運動方法上の結論がス ト
レー トに示 されているのではな
く,それを自力で導き出すための
手段や問題の所在が暗示,ないし
は明示されている。
⑥p.199
。斎藤の言葉には,子どもを固定した枠
にとどめることなく,そのなかに発見
と力靖り造の余地残している。
⑥p 202
発問
ゆさぶりのある授業
【参考文献】
。小林篤 斎藤喜博―その体育授業を中心に
斎藤喜博―その全仕事―
斎藤喜博の体育授業の論理
感覚的な指導の言葉
斎藤喜博の「腕立て開脚とび」
体育科教育辞典
斎藤喜博の実践
体育の授業と教授技術
一 ①
②
③
⑦
?
?
?
??
。坂田尚彦
小林・阪田の文献研究で斎藤の指導の特徴について記述している部分をまとめると,10個のカテゴリ
ーに分類することができた。
1個目のカテゴリー は,「美しい,美意識」と名付けられた。
このことについて小林は,以下のように述べている。
・ウ詢藤の餞 こヽこ 俊 %クだ■,度ιクゾ ル ラヽ誠 の霧 ιている。
・ウ詢藤の多スとしての感性力ゞ 應π クプ√きれいたンとクヽラをめ言葉を発ナろガとなつている。
。赦 層椛 ″嘲 應も クゾ とクヽラぼめ言葉|こまつζ 子どうたらの体の動き力ゞ体芦夕芦の′詢tこ
透ったるのだなってクヽることを渤 ιた。
斎藤の指導の基本は,美しい身体活動を求める指導であることを示唆している。また,「美しい」とか
「きれいだ」という言葉で子どもの運動をどう評価することは,体育の目的とも関係しているものと考
えている。
一方,阪田は,以下のように述べている。
・ウ詢藤の臨 こヽた ダ美レ ゾ √きれクヽガ 等の設 力｀頻出してクヽわ。ノ
瘍謗猛 美醜だついての物 ″ 詢家瑳動学的な根拠を自覚 ιつ ろヽ。
。僕 ι詢 とクヽラ′究点から,子どうの麿動をだ″為 実 ιさの背髪だ運動の合理力｀あることを読みとる。
。俣tクソ とクヽラ言若の背後には運動のカダ″事実とクヽラ客″″″ゞあるまラにみえる。
斉藤が発する「きれいだ」や「美しい」という言葉の背後には運動学的な根拠があることを示唆して
いる。
これらのことより,斎藤は,美的感覚の鋭い人であり,運動の中に「美しさ」を求めており,運動学
的な根拠のもと,「きれい」や「美しい」という言葉を発しており,「きれいだ」,「美しい」という観点
から,子どもの運動を把握し,読み取つていたものと考えられる。
2個目のカテゴリー は,「論理 (リズム 。合理・内容),体育の目的」と名付けられた。
このことについて,小林は,以下のように述べている。
・黛藤は チぐれた
―
ら主であつたとノ7けに, テぐれた嫉 でうあつたο
″″ヽらな笏好 だ″; ノズム 。合理・内容力｀あク′この θつD要素 を満たケ体の動き″ 翡移 ″場 ク実
レ とヽ斎藤′ま言ク。
。ズら″ぜ =美ιさ=合理=安全=″芦の′″
・斎藤をま,外奇授業の大事な″ 物 一つを ケ ベての で るたち″ヽ 膨 ´ 身体を大発に ι′′タ ツ
グ″ F―~てるために,′分の身体を′分の意志|こまって′´′こ″夕できるようだナる方法や夕行を
学′ゴせることであ夕 とナろ。
斉藤が自分の感性だけでなくしっかりとした理論に基づいて指導していたこと,からだの動きにはリ
ズム。合理・内容があると斎藤が考えていることを示唆している。また,これは,1つ目のカテゴリー で
述べた斎藤の指導の基本は,美しい身体活動を求める指導であるというところと関連しているものと考
えられる。
一方,阪田は,以下のように述べている。
瘍穆 な 美醜だついての
“
″ 背後だ運動学的な根拠を′党 ιつ わヽ。
Itt ι詢 とい発 霧 砂 ら′子どうの 多 姥 霧 ι′美 ι議 窄 後 に 葬 物 合理力ゞあることを読み取る。
・務 の 僕 ιクvどクヽラ言若の背後だ湾箋″勁 学的事実といラ各雛 力ち るよラだみえろ。
。励 影 稼 育の授業″ ″ ひとつこ ‐安全』 ″ ″ 誌 ナベの解 り である″ヽ 夕まわクの若導その6
のにあらわノιてクヽ6。
斎藤の「美しい」という言葉の背後には運動の力学的事実という客観`陛があり,美しさの背後に運動
の合理があることを示唆している。また, リズム・合理・内容 3つの理論の中の「リズム」について,
阪田は,「斉藤の言葉は独特ひびきを持っていてリズムに富んでいる。」と述べており,斎藤自身も,眺
び箱運動の指導に関して,「『助走→踏み切り→跳び越し』のリズムがつながっているかどうかが,跳び
箱運動の指導の留意点である。」とリズムについて述べているところがあつた。このことからも斎藤が運
動の「リズム」を重視していたことがわかる。
これらのことより,「きれい」や「美しい」という感性に基づく指導の背後には,「リズム・合理・内
容」という3つの要素からなる斉藤独自の論理が存在するものと考えられる。さらに斎藤は,体育の目
的の1つを「すべての子どもたちが, 自分の身体を大切にし,自分の身体を守り育てるために, 自分の
身体を自分の意志によつて自由に駆使できるようにする方法や技術を学ばせることである」と述べてお
り,体育の目的の中にも独自の理論を持っていることが示唆された。
3個目のカテゴリー は,「型にはめない指導」と名付けられた。
このことについて,小林は,以下のように述べている。
わ斎藤の授業 では,喪はノ=営ぐてる′/姥合理的膨 わ たノズムのあろ動きガド評分される。
。爆 蒻 ツ ズムと〃え′動きに柔ら″ヽなノズスがあれば たとえ子どうのフきた｀幼 ぐ′失敗 ιたとして
るわ 笏 診 らのだめ言葉を発ナろ。
。i箋影′え 夕で′まなく動きであク′動きのグズムである。勁きの友,つまク本質″舞≒ ′ ノズムをつ
ゲてやるところだ斎球の外芦″業の真仔夏がある。
。斎藤の授業 で,ま,柔ら″ヽな動き,ノズムのある多&ノズムのあ疑 好 鍵 鉢 ″ 綬 α るのO″′
形を教えているので′まなクゝ
。子どう物 をゴつのうの磁 一ιまうとιなクゝ
斎藤が子どもの運動の形を 1つのものにしようとせず,力を合理的に使つた柔らかなリズムのある動
きを評価していたことを示唆している。
このことより,斎藤は,からだの動きはすべての子どもが全く同じでなくても,その動きが理にかな
つていれば良い動きであると評価していたものと考えられ,「型にはめない指導」を展開していたものと
推察される。
4個目のカテゴリー は,「柔らかい,柔らかでリズムのある動き」と名付けられた。
このことについて,小林は,以下のように述べている。
″らそらかぐ′ズ ら″ヽ ぐノとクヽラタネ壽の設 頻｀出。
・緊駄な動作か消え
“
は あ｀柔 らか くなつた状態力｀力を 記 合理的に″っている状態。
斎藤は,柔らかな動きが最も合理的な動きであると考えており,指導の際に「柔らかい」という言葉
をよく用いるということを示唆している。
一方,阪田は,以下のように述べている。
・斎藤,ま, 嫁 らかクL 僕 レ 。ヽ〃クリ の2ノ点′=雄ιた考察をしてクヽ多。
。身体の柔 らかさ 蹂 軟り を要求 ι′またその状態が生冽 躍%つ 多ヽ子どう|こ対 ιζ 賞賛 を与え
る場面がたクヽへん多クゝ
。また′Z′r宿詢 ′ ‐荒々ι詢 ′親 泰詢 ″琢 られる場面 でlま,そ珍た の易Cttιぐ指摘 ι′疹
Iを要求 ιa わヽ。
。斎藤の言クズ リ き とた 身体的側面をことどまるうのでノまなぐ′ 6っと書 申的,内面的4鷲面カツジψ
つたるのとしてアをケιている。
斉藤が指導の際,「柔らかさ」を重視していること,「柔らかい」という言葉を用い,子どもの内的側
面を変化させようとしていたことを示唆している。さらに斎藤自身も,「無駄な動作が消えて動きが柔ら
かくなった状態が力を最も合理的に使つている状態である。」と述べている。このことも,斎藤が子ども
の動きの中で「柔らかさ」を重視していることや柔らかな動きが最も合理的な動きであるとしているこ
とを示唆している。
これらのことより,斎藤は,柔らかでリズムのある動きを子どもに求めており,「柔らかい」という言
葉は,斉藤の言葉がけの中で鍵を握つているものと考えられる。
5個目のカテゴリー は,「理にかなった授業,価値半J断」と名付けられた。
このことについて,小林は,以下のように述べている。
。子どうたちの身体の動きの フ 装 ぐて何カミ悪しい説 幼 嗜 基準力｀明確 である。
斎藤クま,現確な基準の うとみ%の動きを評〃 ιていることめゞ示唆された。
一九 演轟は,ノン を ラ|こ述べつ ろヽ。
・薫藤が′分の内面の″ れ は 必 子どうえ ス間像″レ がっこ 明確な効酔物わ るとで指導を″
って「いろ。
。嫁 らかクL ttιい 。みり の2ノ点″雄 ιた考察。
斎藤は,明確な価値半」断のもと指導を行い,その指導の中には,「柔らかい」,「美しい」の2点の考察
が含まれていることが示唆された。
これらのことより,斎藤の持つている価値半J断の中には,「柔らかい」,「美しい 。汚い」の2点に限定
した考察があるものと推察される。これは,1つロカテゴリー から明らかとなった「斎藤の指導の基本は,
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美しい身体活動を求める指導である。」ということにも関係しているものと考えられる。すなわち,斎藤
には明確な価値判断かあり,その価値半」断には斎藤の持つ美意識が強く関係していることが示唆された。
6個目のカテゴリー は,「事実を読み取る,子どもの動きを見抜く,即時性,確かな直観」と名付けら
れた。
このことについて,小林は,以下のように述べている。
。子どうたちの身体の動きを即座tこ判断 ι′薇 れる 秘 。
。確かな直観 .こ基づい
“
7うの動きを否定 ι′ル 磁 み 秘 。み%の動き力Stt ιぐ柔 ら″ヽなるのヘ
変わるとタク ″炊 ツ ずその子多 彩 ろ。
。運動の本質を踏まえ′働 な 好 どうたちの運動技能を締′ゴιてやろ指導まって子どるたらの物 瑳 勧
をナ梯 認 さや喜 びか生まれる。その楽 ιさ 。事θシゞ ベーメだなっζ ′当 。創者的な学翌条g″ゞ
生まれる。
斎藤の指導には,即時性があること,斎藤の的確な指導によつて,自主的,創造的な学習集団が生ま
れることを示唆している。
一方,阪田は,以下のように述べている。
″荒夢のひととなクや生涯tこなした業績を理解九 舞 ―ターだのひとつノえ 事実■とクヽラ言葉 であると
クヽつて6辺言で′まなクゝ
。事実tこ対 ιζ ル 悪ヽクヽまれい〃クリ などの物燿協術を下ιていろうの″ギ多クt
。子どうの競席のタイミング
・赦 子どうへの働き″″ の言難 ,その多くが な解瘤御 を存ιてクヽろ。
。子どうな 豹雛貿た
―
見えタ
小林と同様に,斎藤の指導には即時性があり, しかも明確な価値判断をしているということを示唆し
ている。
これらのことより,斎藤は,確かな直観に基づき子どもの動きを素早く適切に見抜き,かつ,その指
導はいつも即時性を有していたものと推察される。
7個目のカテゴリー は,「見通し,手。腕による身体の支え」と名付けられた。
このことについて,小林は,以下のように述べている。
瘍 瞬 電 子ど6パD`錫縫 動 窃 だ ろ恐滋感を認識 ι′その万πでのパの動きの力多の鐘方4//b学
ケ ゴ年生の段階からιつ″ヽ クj省導ιん このような認識 tこ基づク咤指導力=高警 まで一貫 ιで続クテら
れる。
瘍 謗 江 子どうたち″ヽ売 繋 い なつた柔 ら″ヽな動 きを〃灘 ″ π こ 子どるたらの身体の発議 階か
ケ シ てみζ 手と腕の形はこれα 筋 第 沸 鶴 な きないとクヽラことをf年のだ顔からつかんでいる
ので九
高学年になり,学ぶ技が高度になっても子どもが困らないように,1年生の段階から基本的な身体の動
かし方,特に手と腕の動かし方についてしっかりと指導していたことを示唆している。
一方,阪田は,以下のように述べている。
・グ観 教 マ ることになるであろラタ″酌潔層の多
^教
郭分を厳まわクの段階 で解決 ιまラとしてクヽろ
″ヽ″みえる。
″体系艦 。/ケ艦へ笏 遁 ι
。手のひらに続 なヽ指導
。み%の意識 を手の″き方tこ意識 させつ2安定 した士台をつくろラとしてクヽち。
″√マントをつかわ 指導。ノ「っかをノといラことは運動学的にう根拠を″つてクヽると考えられるι′を
ゑ 子どうの汽面 こヽ鬱 掟 乞 安定感が生み晟 銘 燿 るこル キ珍 贅 兜 協 ろ。
斎藤が行った低学年から高学年まで一貫した指導の中には,「手のひらの指導」があることを示唆して
いる。
これらのことより,斎藤は,見通しをもつて指導していたものと推察される。特に,「手のひらの指導」
を低学年から高学年まで一貫して行うことにより,安定した土台をつくり,子どもの内面にも安定性 ,
安定感を生み出そうとしていたものと考えられる。
8個目のカテゴリー は,「ほめる (美しい 。きれい,柔らかい)」 と名付けられた。
このことについて小林は,以下のように述べている。
・斎藤乙 否定 してるノ手スれを″ プ で!ま,必デ ~おお,あり だヽン′√クまい ノノとをめる。
・子どうα は か｀美 ιぐ柔 ら″オ るのへ変わ ると′る 鶴 瞭 で必★ つ 子″ 勤 ろ。
一般に,教師の発するほめ言葉は,授業の雰囲気を良くするものであるといわれている。それ故,斎
藤もほめることによって,授業の雰囲気を良くしようとしていたものと考えられる。また,「きれい」と
いう言葉を用いて子どもの動きをほめることも斎藤の特徴であると考えられる。さらに,4個日のカテゴ
リー でも述べたように,斎藤は,子どもの動きに対して,美しさとともに柔らかさも要求していること
が示唆された。
9個目のカテゴリー は,「感覚的な言葉」と名付けられた。
このことについて,小林は,以下のように述べている。
。ガ音語を見いた指示をナろ。
″動か ιや力 〕期 の部分|こ意識 を集夕させる指示をナろ。
と述べており,斎藤が比喩や擬音語など子どものイメージに働きかけるような言葉を用いていることを
小唆している。
一方,阪田は,以下のように述べている。
。子どう2勤嫁 〃灘約 ツ ク機感覚的な響きをうつるの″ラ クゝ
。″喩的なイメージをつぐろクとιつ わヽ。
'晴から診〃今ノとク｀ラ道筋lま,ろ葬 ″ iらの外まには非常tこ重要な観点であると″iま考えるの
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であ夕 ヽ 斎藤喜博氏の指導の背後には)このよラな考えタン =ゞリヘ貫かれているまラだ″′光
『
ラ。
斎藤の指導には,子どもの感性を引き出すような感覚的な響きをもつものが多く,感覚から論理へ向
かう道筋があることを示唆している。
また,斎藤も は 覚的な言葉」について,「感覚的な るの″沼 講的な着鼻 載 って蓄積夕 髪 オ ン た
とき子どうたらな が艦をとうな″υ らゞ′論理的なるのを身に着//ていくまうになろ。そιてしまい
にな ゴ′でその議 を,同時健 を つゲるよう石 76錮7ぐろ。″瘍 物 象 惣 ろ′〃笙的なるの
と′瑠 レ 嫁 6のとの両方を持た々 筋 だ 美的でう合理的でうないこと″ゞわかってぐるかられ%。」
と述べている。
これらのことより,斎藤は,「感覚的な言葉」を用いながら,その中に論理を追求しているものと考え
られる。また,斎藤の用いる言葉には,子どもの感性を引き出すような感覚的な響きを持つものが多い
ことが示唆された。さらに,斎藤は,「授業は,多彩刀 つのこと,ゴ|こまって生きたク鬼んだクιてしま
クうの。」と述べており,「感覚的な言葉」だけでなく,全ての言葉を大切にしていたものと考えられる。
10個目のカテゴリー は,「発問,ゆさぶりのある授業」と名付けられた。
このことについて,小林は,以下のように述べている。
・′
『
麦を突C舞摯 ナろ。
・孝〃全本tこ対九効磐 ぶク。子どうたレ%ため｀学ボことになる。
み た 子どうたちをψさボろ言葉パ ,ナカゞあつたことを示唆 ιている。
一方,阪田は,以下のように述べている。
。子どうに 移明 と夕旨 をラながナ鳥為
〃 教″の事実ある″ 堤 動 の原員■tこのつとつていろ。
″ 子どうがるつてクヽ初瘍認琢Й ιζ 感葱秘こ気づかをまうとしている。
″ 言葉tこ,運蒻効疑D結論がス ハレーハ|こ示されてクイ のではなぐ′それ を自力C導き″チための
手〃や問題の所在が暗示,ないιを吸 記 吻 つ わヽ。
。斎藤の言葉tこな 子どろを固定 ″ ψ だとどめることなぐ′夕 笏 ´ ■こ発見とみ 擁 物 条 物 れ てい
る。
斎藤の言葉がけは,子どもの「発見と創造」をうながすものであるとともに,子どもに考える余地を
残すようなものであったことが示唆された。
このように,斎藤の指導は,子どもたちの学びをうながすゆさぶりのあるものと考えられる。
これらのことより,斎藤が使用していた言葉には,深い意味が隠されていたことが示唆された。前節
で行つた品詞分析上では,発問は認められなかったが,文献研究では,発間に関する記述がいくつか認
められた。
しかし,また,斎藤自身は,「教師の発問は,いつでも子どもが誘発され,その発間によって爆発的に
新しい考えを出してくるようなものでないといけない。」,「1時間の授業での最初の発問は特に重要であ
る。最初投げかける言葉によって,その時間の授業の方向を決めていかなければならない。」などと発問
についての自身の考えを詳しく述べている。これは,斎藤には,発間の仕方にこだわりがあつたことを
示唆している。さらに,前節で行った品詞分析上で発間が認められなかったことより,斎藤は,一般的
な教師が用いる「なぜ」,「どうして」といつた言葉とは違う別の言葉を用いて発間をしているものと考
えられる。
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第Ⅲ章 総合考察
(1)品詞分析の解釈と文献研究の解釈の比較
表13は,品詞分析と文献研究からそれぞれ明らかとなった斎藤の特徴を列挙したものである。この表
をもとに,両者を比較していく。すなわち,品詞分析から明らかとなった斎藤の特徴 (7個)と文献研究
から明らかとなった斎藤の特徴 (10個)の対応関係を検討する。
Aは,⑥とよく対応するものと考えられる。なぜなら,斎藤は,練習 (運動)をした後の子ども一人
ひとりに必ず言葉がけをしていたが,その言葉がけは,確かな直観に基づき,子どもたちの身体の動き
を即座に判断して発せられるものであったからである。
Bは,①,②,③,③とよく対応するものと考えられる。なぜなら,斎藤は,明確な価値判断のもと,
子どもの技能の高まりをほめていたが,そのほめ言葉の根底には,斎藤独自の論理が根付いていたもの
と考えられるからである。また,斎藤は「きれい」という言葉を用いて子どもの運動をほめていたが,
これも斎藤の論理 (リズム◆内容 。合理)が関係しているものと考えられる。さらに,③の「斎藤は,
否定しても,手入れをした後では,必ずほめる。子どもの動きが美しく柔らかなものへ変わると,その
時点で必ずその子をほめる。」は,形容詞 (肯定的)の使用頻度が特徴的に高かつたことの裏付けとなる
ものと考えられる。加えて,斎藤は,「きれい」,「いぃ」を用いることにより,具体的な身体の動きを伝
えず, 自然と子どもに考えさせる活動をうながしているものと推察される。
Cは,④とよく対応するものと考えられる。なぜなら,「柔らかい」という言葉を使用し,子どもの動
きを評価することは,斎藤の指導の特徴であると示唆されるからである。すなわち,「柔らかい」という
言葉での指導を通して,子どもに「柔らかい動きとは何なのか」,「なぜ柔らかくなければならないのか」
を考えさせている。そして,「柔らかい」という言葉を用い,子どもに考えさせるという作業を通して,
感覚から論理へつながる筋道を立てているものと考えられる。また,この「柔らかい」という言葉は,
斎藤の持つ美意識とも関係しており,斎藤の指導の鍵を握つている言葉であると推察される。
Dは,⑨とよく対応するものと考えられる。なぜなら,斎藤の指導の言葉には,子どものイメージに
働きかけるようなものが多かったものと考えられるからである。また,斎藤は,感覚的な言葉と「こう」
や「そう」というジェスチャーを交えた言葉を多く用いていたことが品詞分析より明らかとなったが,
文献研究の結果より,感覚的な言葉を多く用いることは斎藤の言葉がけの特徴であることが改めて示唆
された。さらに,BとCと同様に子どものイメージに働きかけているが,具体的な動きの指導をしてい
る場面は少ない。そのため,子どもはどう身体を動かせばよいか自然と考えるようになるものと推察さ
れる。
Eは,⑤,⑥,⑦とよく対応するものと考えられる。なぜなら,斎藤は,子どもたちの動きを即座に
判断する力,明確な価値判断のもと子どもの運動を評価する力,瞬時に事実を読み取る力,確かな直観
に基づいて子どもを見抜く力といつた子どもの技能を高めるために必要な力をたくさん有していたもの
と考えられるからである。また,B,C,Dでは,斎藤は,子どのものイメージに働きかけるような言葉
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表 13.品詞分析と文献研究の解釈比較
品詞分析からわかった斎藤の特徴
A
代名詞
(人称)
練習(運動)をした後の子ども
一人ひとりに必ず言葉がけを
している。
B
形容詞
(肯定的)
明確な価値判断のもと,子ども
の技能の高まりをほめている。
また,授業の雰囲気もよ<しよ
うとしている。
C
形容詞
(対比)
特に「柔らかい」「いい」という
言葉を使用し,運動の理想の形
を伝えようとしている。斎藤の
指導の特徴を表している。
D
副詞
(程度)
感覚的な言葉や「こう」「そう」
という身振りや手振りを交え
た言葉を多<使用し,動きのイ
メージを明確にさせようとし
ている。
E
名詞
(身体部位)
技能を高める教師が多<用い
る言葉。
教材である運動についての知
識が豊富であり,指導するポイ
ントが明確である。
F
副詞
(叙述)
課題解決的単習で発間すると
きに使用する言葉である。斎藤
は,系統的単習で提示・説明的
な教授活動を展開している。
文献研究からわかった斎藤の特徴
①
美しい
美意識
「きれいだ」,「美しい」という
言葉の頻発。
②
論理(リズム・含理0内容)
体育の目的
からだの動きには,リズム。含
理0内容があり,この 3つの要
素を満たす体の動きには流れ
があり美しい。
③ 型にはめない授業
技は小さ<ても,力を含理的に
使つたリズムのある動きが評
価される。
子どもの運動の形を 4つのも
のに統一しようとしない。
④
柔らかい
柔らかでリズムのある動き
身体の柔らかさ(柔軟性)を要
求し,またその状態が生み出さ
れている子どもに対して,賞賛
を与える場面がたいへん多
い。
⑤
理にかなつた授業
価値半」断
身体の動きの何が良<て何が
悪いか評価する基準が明確で
ある。
⑥
事実を読みとる
子どもの動きを見抜<
即時性,確かな直観
子どもたちの身体の動きを即
座に判断し,手入れをする。
⑦ 見通し 体系性・系統性への見通し
③
ほめる
(美しい,きれい,柔らかい)
斎藤は,否定しても,手入れを
した後では,必ずほめる。
子どもの動きが美し<柔らか
なものへ変わると,その時点
で必ずその子をほめる。
⑨ 感覚的な言葉
子どもの感性を弓|き出すよう
な感覚的な響きをもつものが
多い。
⑩
発問
ゆさぶりのある授業
子どもに「発見と創造」をうな
がす言葉。
意表を突<指導→学級全体に
対する揺さぶり。
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がけを多くしているものと推察したが,それだけではなく,子どもの動きに対し,適切に矯正的フィー
ドバックをしているものと示唆される。
一方,Fは,⑩とよく対応するものと考えられる。しかし,品詞分析上では,副詞 (叙述)つまり発
間はなかったという結果が明らかになったが,斎藤に関する著書には,斎藤の発間に関して記述されて
いる部分がいくつかあつた。これは,これまで斎藤が,系統的学習を用いて提示・説明的な教授活動を
展開していたという考えと矛盾している。この発間については,この章の (2)で考察を深め,検討する。
以上より,品詞分析と文献研究からそれぞれ明らかとなった斎藤の特徴を比較した結果,「子ども一人
ひとりの動きを確かな直観に基づき,即座に判断する。」,「独自の論理 (美意識, リズム,柔らかさ)や
明確な価値半J断のもと,子どもの技能の高まりをほめる。」,「柔らかな動きの重視」,「子どものイメージ
に働きかける言葉を用いる。」,「言葉がけの中に子どもが考えなければならない余地を残している。」と
いった特徴が明らかとなった。これらは,斎藤の指導における卓越性であるものと考えられる。
(2)発間について
これまで斉藤の用いた学習形態は,問題解決的学習ではなく,系統的学習を展開していたものと考え
られている。この系統的学習の学習形態は,教材編成は系統的,教授活動は提示 。説明的,学習集団は
一斉的である。それ故,斉藤の教授活動は,提示・説明的であったため,発見 。探究的な教授活動で用
いる発間がなかったものと考えられる。
しかし,前節までの品詞分析と小林 ◆阪田の文献研究より,斎藤に関する著書には,斎藤の発間に関
して記述されている部分がいくつかあつた。さらに斎藤 (1964)自身も発間について「子どもがその発
間によってさらに豊かになり明確になり高まつていくようなものでなければならない。すなわち,問答
の中に,脈打ちがあり,発展があり,新しい追求や発展や,イメージの拡大があるものでなければなら
ない。」と述べている。これ以外にも斉藤自身が発間に対する考えを述べている部分がいくつかあり,斉
藤が授業において発間を重視していたことがうかがわれた。このことより,斎藤は,一般的にいわれて
いる系統的学習とは違った学習形態や教授活動で授業を展開していたものと考えられる。すなわち,斉
藤は,「なぜ」,「どうして」といつた言葉を用いた発間ではなく,違う言葉を用いながら発問をして子ど
もに考えさせていたものと推察される。
これまでの結果から明らかとなった斉藤の指導のスタイルから,斎藤の発間について検討していく。
まず,斉藤は,練習場面において,子ども一人ひとりに瞬時に言葉がけをしていた。こうした言葉が
けが成立する背景には,斎藤が運動の理想の形を持っており,子どもの運動に対する判断基準が明確で
あつたものと考えられる。さらに,誰に対しても必ず言葉がけをすることから,斎藤には日の前の子ど
もたち全員の技能を向上させたいという強い信念があったものと考えられる。
次に,斎藤の言葉がけには,大きく分けて,子どもの動きをほめるときと修正するときの 2つのパタ
ーンがあることが明らかとなった。1つは,子どもの動きをほめるときには,「きれい」と「いい」とい
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う形容詞 (肯定的)を用いていたことである。この「きれい」という言葉は,斎藤の指導の中で最上級
のほめ言葉であることが示唆された。このことは,斎藤の中にある美意識が深く関係しているものと考
えられる。もう1つは,子どもの動きを修正するときには,「柔らかい」という形容詞 (対比)を用いて
いたことである。さらに,「柔らかい」という言葉を用いた上で,「こう」や「そう」といつたジェスチ
ャーやフィンガーアクションを伴って用いられる言葉と「ポーン」や「フワー」といつた感覚的な言葉
が用いられている場面が多くみられた。このように,斉藤は,子どもの動きを修正する際に,動作によ
って身体をどう動かせばよいか伝えたり,子どもの運動のイメージに働きかけるような言葉を用いたり
していることが明らかとなった。一方で,具体的に身体をどう動かせばよいかという矯正的フィー ドバ
ックをしている場面はあまりみられなかった。一般的に子どもの運動技能を高める場合は,矯正的フィ
ー ドバック (技能的)を多く用いるが,斎藤はあまり用いていなかった。これらのことより,斎藤の言
葉がけにおいては,具体的な動きを指導することはなく,「柔らかい」,「こう」,「そう」,「フワー」など
子どもの考えを引き出す言葉が多く用いられている。これらの言葉の中に発間の要素が含まれているの
ではないかと考えられる。
とりわけ,斎藤が子どもの動きを修正するときによく用いていた「柔らかい」という言葉は,発間を
考える上でカギを握つているものと推察される。この「柔らかい」という言葉は,子どもが運動をする
際に無駄な力を入れないようにさせたり,肩の力を抜くようにさせたりするときに用いられているもの
と考えられる。しかし,子どもたちは,「柔らかい」だけで具体的に身体をどう動かせばよいか理解する
ことは難しい。それ故,どう身体を動かせばよいかという課題を,子どもたち自身で解決しなければな
らない状況に直面する。そして,どう身体を動かせばよいか考える活動を通して,子どもの中にある運
動の漠然としたイメージがしつかりとした理解に変わつていくものと推察される。また,ほめるときに
用いられていた「きれい」も「柔らかい」と同様の働きがあるものと考えられる。すなわち,斉藤は,「柔
らかい」と「きれい」という2つの言葉を用いることにより,子どもたちがどう身体を動かせばよいか
自分自身で考える余地を残すとともに,考える活動を促しているものと示唆された。
このことに関連して,小林 (1978)は,「柔らかい」という言葉を用いた授業を通して,子どもたちは
「『なぜ柔らかくなければならないのか』という理由を,教師に教えてもらわなくても自分の身体の感覚
を通して理解することができるようになる」と述べている。このことは,前述した考察と同様に,「柔ら
かい」という言葉が子どもたちの考える活動を促すものであることを示唆しており,「柔らかい」という
言葉を用いることで子どもの持つ運動の感覚をしっかりとした理解につなげていっているものと推察さ
れる。さらに,小林 (1978)は,斎藤の授業を「教えて考えさせる」と表現している。このことは,斎
藤は,問いかけるということをしないが,斎藤の言葉がけには,発間の要素が含まれていることを示唆
している。すなわち,斎藤の言葉がけには深い理論があり,それによって子どもはゆさぶられ,教師か
らかけられた言葉にはどんな意味が含まれているのか洞察するきつかけになっている。これらのことは,
斉藤の授業が一般的に考えられているような系統的学習を展開していなかったことを示唆している。む
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しろ学びとり方の能力の形成が日標である問題解決学習に近いものと考えられる。
加えて,斎藤は子どもの考えを引き出すような言葉がけをしており,具体的な動きを教え込んでいな
い。このことより,子どもたちの間には,身体をどう動かせばよいか知るために,自分以外の子が何を
言われているのか聞き耳を立てたり,ほめられた子の運動を見たり,友達に身体の動かし方を聞いたり
しながら自分の動きを修正しようとする活動も見られるものと考えられる。すなわち,斎藤が一人の子
どもに発した言葉がけが,学級全体の子どもに広がっていくということである。このことより,斎藤は,
一斉的学習による単なる個別学習を行っていたのではないものと考えられる。すなわち,斎藤は一人ひ
とりに言葉がけをしているようで,学級全体に向けて言葉がけをして子どもがお互いに学びあうような
場を設定していたものと推察される。こうした「教えて考えさせる」という指導スタイルは,子どもの
発達段階や運動技能が習熟度に関わるため,発達段階や運動技能の低い子どもは,技能を習得できない
まま終わつてしまうという危険性があると考えられる。その危険`性を回避するためにも,斎藤は自らの
持つ知識や理論をもとに,それぞれの子どもの発達段階や運動技能を考慮してそれらの言葉の発し方や
発するタイミングを工夫していたものと推察される。
これらのことに関連して,磯田 (1980)は,「斎藤は,『相互学習』的な要素を,一斉授業の中にみご
とに統一して実現した。」と評価している。さらに,斎藤 (1964)は,きちんとした理論の基,一人ひと
りの子どもの心にひびいていくような発間をすることによつて,「学級の中に波が起こり,授業に振幅が
起こり,教師の出す発間が学級全体の子どもの心に,生き生きとひびいていくようになる。」と述べてい
る。このことを「波紋的学習」と呼んでいる (小林,1978)。
ちなみに,本研究の体育授業においては,「なぜ」,「どうして」といった発間は認められなかったが,
斉藤の他教科 (国語)の逐語記録をみてみると,「なぜ」,「どうして」といつた副詞 (叙述)を用いて発
問している場面がいくつかみられた。さらに,今回は〃ヒび箱運動やマット運動といった個人的種目が対
象であつたが,これが,バスケットボールやサッカーといつた集団的種目が対象であれば,発間が用い
られる可能J性が高いものと考えられる。
(3)低学年・中学年・高学年で共通する言語的相互作用
前節の品詞分析の結果から,低学年 。中学年・高学年で各品詞の使用頻度に大差は認められなかった。
また,斎藤が特徴的に使用していたとされる5種類の品詞の具体的な内容にもほとんど違いがなかった。
これらのことは,斎藤がどの学年にも共通する言語的相互作用を展開していたことを示している。
一般的に,教師の言葉がけは,低学年 。中学年 。高学年において,子どもの発達段階や教材に合わせ
て異なるものと考えられる。例えば,低学年になるにつれて回調がやさしくなったり,言語理解が難し
いため感覚的な言葉や身振り,手振りが増えたりするのではないかと考えられる。それ故,各品詞の用
い方に差異が生じるものと推察される。しかし,斎藤は,低学年 。中学年・高学年で共通した言葉 (品
詞)を用いていた。
では,なぜ斎藤は低学年 。中学年・高学年で共通した言葉 (品詞)を用いていたのだろうか。
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まず,発達段階における言語理解の影響について検討する。品詞分析から明らかとなった斎藤が特徴
的に使用していた5種類の品詞 (代名詞 (人称〉,名詞 〈身体部位),形容詞 〈肯定。対比〉,副詞 〈程度))
のうち,副詞 (程度)は最も使用頻度が多く,子どもの動きのイメージに働きかける言葉が多かつた。
この品詞には,「こう」や「そう」など実際に動きを示しながらジェスチャーとともに用いる言葉と,「フ
ワー」や「ポーン」など感覚的な言葉がある。これらの言葉は,低学年においても言語理解が難くない
ものと考えられる。カロえて,子どもの動きをほめるときや修正するときに特徴的に使用されていた「き
れい」と「柔らかい」も,同様に小学生ならだれもが理解できる言葉である。すなわち,斎藤は,低学
年 。中学年 。高学年のどの学年にも通用するやさしくていねいな言葉がけを行つていたものと推察され
る。また,斎藤は,「柔らかい」,「きれい」などの言葉を用いて子どもに「教えて考えさせる」という教
授活動を展開していた。この斎藤独自の指導スタイルは,どの学年にも通用するものと考えられる。こ
れらのことより,斎藤は,低学年 。中学年 。高学年でよく似た言葉がけをしていたものと推察される。
次に,教材の違いの影響についてである。前節の結果より,斎藤は,子どもの動きをほめるときや修
正するとき「きれい」や「柔らかい」とともに,「こう」,「そう」といつたジェスチャーやフィンガーア
クションを交えた言葉を多く用いていた。これらは,具体的な身体の動きを示す言葉ではなく,実際に
動きを示して子どもに身体の動き方を理解させようとする言葉である。このように,身体の動きを細か
く具体的な言葉で指導していないことも,低学年 。中学年・高学年でよく似た言葉がけをしていたこと
に影響しているものと考える。
これらのことを裏付ける先行研究として,以下のようなデータがある (藤田,2012)。
小学校体育授業において,学習成果 (態度得点)を高める教師の言語的相互作用を,低学年 (2・3年)
と高学年 (5・6年)で品詞分析を用いて比較した結果,一般品詞並びにIW品詞において大差がなく,
低学年の教師は高学年の教師と同様に子どもの多様な運動の感じの発生とその進化を促進させる働きを
有することが認められた。その中で一部,低学年と高学年で特徴的なことがみられた。すなわち,感動
詞 (肯定的),形容詞 (肯定的,対比)は,低学年の方がやや使用頻度が多く,名詞 (身体部位)と副詞
(叙述)は高学年の方がやや使用頻度が多いという結果であつた。低学年で特徴的に認められた形容詞
(肯定的)と感動詞 (肯定的)は,授業の雰囲気を盛り上げ,ピグマリオン効果により学習成果 (態度
得点)を高めることに作用しているものと推察された。また,形容詞 (対比)は,観察学習で多く用い
られ,「映像的把握」の段階にある低学年の子どもに視覚的,聴覚的に情報を伝えようとしている結果と
考えられた。これに対して,高学年で特徴的に認められた副詞 (叙述)は,発問活動に用いられ,「記号
的把握」の段階にある高学年の子どもに課題の意味理解を促進させ,運動の感じを引き出しそうとする
ことによるものと考えられた。また,名詞 (身体部位)は,技能を高める品詞であることから,高学年
で使用頻度が多くなったものと考えられた。いずれにしても,先行研究では,低学年と高学年において,
教師の言語的相互作用はほとんど違いがないことがわかつた。それ故,中学年も低学年と高学年と同様
の言語的相互作用を展開しているものと考えられる。
55
以上のことより,先行研究のデータからみても,学習成果を高める教師の言語的相互作用は,低学年 。
中学年 。高学年で差がみられないことから,斎藤においてもどの学年にも通用する言葉を用いて言語的
相互作用を展開していたものと考えられる。
56
第Ⅳ章 ま とめ
一般に,体育の主たる学習活動は,身体運動および身体活動であるが,そこで営まれる授業では,教
師の言語的相互作用の学習成果に及ぼす影響は大きい。
そこで,本研究では,すぐれた体育実践家である斎藤喜博の卓越性を教師の発言 (逐語記録)を対象
に,品詞分析の視′点から検討するとともに,質的研究の解釈と比較・検討した。
得られた結果の大要は,以下に示す通りである。
① 品詞分析について
1)高学年と上位群の比較
1授業 (45分間)あたりの一般品詞の総数を比較した結果,高学年と上位群はともに約 3000語であ
り,大きな差は認められなかった。また,各一般品詞の使用頻度を比較した結果,高学年と上位群に
大きな差は認められなかった。このことから,高学年と上位群はともに,同じ文法 (日本語)に基づ
いて適切に発言しているものと考えられた。次に,1授業の課題解決場面 (30分48秒)あたりのIW
品詞の総数を比較した結果,高学年は約 530語であり,上位群は約 390語であつた。さらに,各IW
品詞の使用頻度を比較した結果,名詞 (身体部位),代名詞 (人称),形容詞 (肯定的),形容詞 (対比),
副詞 (程度)の5種類では,高学年の方が多く使用していることが認められた。逆に,副詞 (叙述)
では,上位群の方が多く使用していることが認められた。ちなみに,斎藤は,この副詞 (叙述)を1
回も使用していなかった。残る,名詞 (時間,空間,動作),助詞 (文末終助詞),感動詞 (肯定的)
の5種類では,大きな差は認められなかった。
2)低学年・中学年 。高学年での比較
斎藤の逐語記録の低学年,中学年,高学年の品詞分析を比較した結果,一般品詞の総数,各一般品
詞の使用頻度,IW品詞の総数,各IW品詞の使用頻度の全てにおいて大きな差は認められなかった。
このことは,斎藤は,低学年,中学年,高学年で同じような言葉 (品詞)を用いていることを示唆し
ている。次に,低学年,中学年,高学年の各IW品詞の具体的な内容について比較した結果,名詞 (身
体部位,動作)以外では,大きな差は認められなかった。名詞 (身体部位,動作)の違いは,各学年
で用いられている教材の違いが影響しているものと考えられた。
3)特徴的に使用されていた品詞
各IW品詞の分析結果で,斎藤が特徴的に使用していた名詞 (身体部位),代名詞 (人称),形容詞 (肯
定的),形容詞 (対比),副詞 (程度)の内実を低学年,中学年,高学年の逐語記録から抜粋し検討し
た。その結果,斎藤の指導の特徴として5種類の事柄が明らかとなった。「教材である運動の知識が豊
富である」,「子ども一人ひとりに言葉がけをする」,「明確な価値判断のもと動きの高まりをほめる」,
「運動の理想形を伝える」,「動きのイメージを明確にさせる」である。ただし,子どもの多様な運動
の感じを引き出そうとする発間は認められなかった。
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② ガヽ林篤 。阪田尚彦の文献研究より
小林・阪田の文献研究で斎藤の指導の特徴について記述している部分をまとめると,10個のカテゴ
リー に分類することができた。
1)斎藤の指導の基本は,美しい身体活動を求める指導であつたことから,「美しい,美意識」と名付
けた。
2)自分の感性だけでなくしっかりとした理論に基づいて指導していたこと,からだの動きにはリズ
ム・合理・内容があると斎藤が考えていることから,「論理 (リズム・合理・内容),体育の目的」
と名付けた。
3)子どもの運動の形を1つのものにしようとせず,力を合理的に使った柔らかなリズムのある動きを
評価していたことから,「型にはめない指導」と名付けた。
4)柔らかな動きが最も合理的な動きであると考えており,指導の際に「柔らかい」という言葉をよく
用いていたことから,「柔らかい,柔らかでリズムのある動き」と名付けた。
5)斎藤には明確な価値半J断があったことから,「理にかなった授業,価値半J断」と名付けた。
6)確かな直観に基づき子どもの動きを素早く適切に見抜き,かつ,その指導はいつも即時性を有して
いたことから,「事実を読み取る,子どもの動きを見抜く,即時性,確かな直観」と名付けた。
7)見通しをもつて指導しており,特に,「手のひらの指導」を低学年から高学年まで一貫して行って
いたことから,「見通し,手。腕による身体の支え」と名付けた。
8)子どもの動きが美しく柔らかなものへ変化したときや手入れをした後に,必ずほめていたことから,「ほ
める (美しい 。きれい,柔らかい)」 と名付けた。
9)斎藤の言葉がけには,子どもの感性を引き出すような感覚的な響きをもつものが多く,感覚から論
理へ向かう道筋があつたことから,「感覚的な言葉」と名付けた。
10)斎藤の言葉がけは,子どもの「発見と創造」をうながすものであるとともに,子どもに考える余地
を残すようなものであったことから,「発問,ゆさぶりのある授業」と名付けた。
③ 品詞分析と文献研究の比較より
1)品詞分析と文献研究の比較
品詞分析と文献研究からそれぞれ明らかとなった斎藤の特徴を比較した結果,「子ども一人ひとりの
動きを確かな直観に基づき,即座に判断する。」,「独自の論理 (美意識, リズム,柔らかさ)や明確な
価値判断のもと,子どもの技能の高まりをほめる。」,「柔らかな動きの重視」,「子どものイメージに働
きかける言葉を用いる。」,「言葉がけの中に子どもが考えなければならない余地を残している。」とい
つた特徴が明らかとなった。これらは,斎藤の指導における卓越性であるものと考えられる。
2)発間について
品詞分析では,副詞 (叙述)の使用は認められなかったが,斎藤に関する文献や斉藤自身の著書に
は,発間を重視していたとされる記述がいくつもあつた。このことより,斎藤は,一般的な系統的学
58
習とは異なった学習形態で授業を展開していたものと考えられた。すなわち,斉藤は,「なぜ」,「どう
して」といった言葉を用いた発間ではなく,別の違った言葉を用いて問いかけをして子どもに考えさ
せていたものと推察された。また,発間の要素を含んだ言葉として,特に「柔らかい」と「きれい」
が挙げられた。
斎藤は,一人の子どもに発した発間の意味合いを持つ言葉がけが,学級全体の子どもに広がってい
くという「波紋的学習」を展開していたとされている。このことより,系統的学習を用い,一斉的に
展開されていると考えられていた授業の中には,発見 。探究的な活動を子ども一人ひとりに促す問題
解決学習の要素も大いに含まれていたことが示唆された。
3)低学年 。中学年・高学年で共通する言語的相互作用
斎藤の「教えて考えさせる」という指導スタイルは, どの学年にも一貫するものであった。具体的
には,子どもの動きを形容詞 (肯定)の「きれい」や形容詞 (対比)の「柔らかい」を用いて評価し
ていたことやジェスチャーと伴に用い具体的な動きを示す「こう」や「そう」,感覚的な言葉である「フ
ワー」や「ポーン」といった副詞 (程度)を多用していたことが挙げられる。これらの言葉は,子ど
ものイメージに働きかけ, どの学年にも通用するやさしくていねいな言葉がけであり,低学年におい
ても言語理解が難しくないものである。このような斎藤の指導スタイルが,結果的に低学年 。中学年・
高学年に共通した言語的相互作用をもたらしていたものと考えられた。これらの斎藤の指導スタイル
は,一般的な教師の低学年と高学年を比較した先行研究の結果からも裏付けられた。
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第V章 今後の課題
本研究では,すぐれた体育実践家である斎藤喜博の卓越性を教師の発言 (逐語記録)を対象に,品詞
分析の視点から検討するとともに,質的研究の解釈と比較 。検討したてきた。
その結果,斎藤の卓越性として,「子ども一人ひとりの動きを確かな直観に基づき,即座に判断する。」,
「独自の論理 (美意識,リズム,柔らかさ)や明確な価値判断のもと,子どもの技能の高まりをほめる。」,
「柔らかな動きの重視」,「子どものイメージに働きかける言葉を用いる。」,「言葉がけの中に子どもが考
えなければならない余地を残している。」といつた特徴が明らかとなった。
しかし,以下のような課題が残された。
まず,低学年と高学年を対象とした授業の逐語記録を品詞分析した先行研究はあるが,中学年を対象
としたものはないという課題である。そのため,学習成果を高める教師が中学年を対象に行った授業の
逐語記録を収集し,品詞分析する必要がある。その際,教材を斎藤が行った器械運動で揃えたほうがよ
い。
さらに,本研究において,斎藤の言語的相互作用の特徴は明らかとなつた。今後は,すぐれた体育の
実践家であったとされる高田典衛などの逐語記録を対象に品詞分析及び文献研究をし,体育授業におけ
るすぐれた実践家の卓越性をより鮮明にしていく必要がある。
最後に,今回の研究成果から得た知見を小学校教員として活かしていけるかという課題がある。すな
わち,子どもの学習成果を高めるよい授業を展開する指導力を身につけていくためには,教材である運
動についての知識,子どもが最終的にこうなつてほしいという理想形を持つこと,練習場面において子
ども一人ひとりをみとり,瞬時に判断すること,その判断に基づき子ども一人ひとりに対して,動きを
ほめたり,修正したりする言葉がけを適切に行うことが必要である。これらのことを追求し,繰り返し
ていくことで子どもの学習成果を高める言語的相互作用を展開することができるようになる。加えて,
よい授業を追求するためには,子どもの自己評価を日々とつていくことが効果的である。さらに,子ど
もが単元を通して学習成果 (態度得点・技能)を高めることができたかについても検討する必要がある。
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注釈
1)斎藤喜博は,1911年,群馬県佐波郡芝根村に生まれた。(1911年3月20日～ 1981年7月24)そ
して,1952年,41歳で群馬県南端島小学校 (現。伊勢崎市立境島小学校)という小さな学校の校長と
なり,11年間,「島小教育」の名で教育史に残る実践を展開した。その後,1964年に境小校長となり,
69年に退職したが,そのころから全国の学校に入つて授業指導に当たり,その校の校長に協力して学
校公開研究会を開催してその成果を各地に広めようとした。校長時代と合わせて39年間,教育の実践
家として活躍し,現役引退後も全国の小学校,中学校,高等学校などで授業実践を行つた。多数の参
観者を集めた学校には,御影小 (ネ申戸),大田小 (広島県),三本木中 (青森県),室蘭啓明高 (北海道)
などがある。さらに教員養成大学 。学部で講義,演習を担当するようになり,74年に宮城教育大学教
授となり,学生,兼職教員の指導に当たった。その指導は,実技を伴うもので,小中学校の教室で自
ら授業し,学生,教員に合唱,器械体操,ダンスなどを指導した。斎藤は,戦後の日本の教育実践と
授業研究に大きな影響を与えた人物である。それ故,斎藤に関する評伝は,何冊も出版されている。
斎藤に関する著書で最も有名な「斎藤喜博全集」は,第25回毎日出版文化賞 (全18巻,国土社)を
受賞した。この賞は,日本の文化向上に貢献した出版物を顕彰する権威ある賞で,文学 。芸術,人文 。
社会,自然科学,企画という4部門から成るが,『斎藤喜博全集』は全集・辞典 。事典を対象とする企
画部門の受賞であった。選評は,受賞作が発表された 71年10月28日付の毎日新間に載つたが,「斎
藤喜博全集」については,次のように評されている。
「島小教育の実践によつて全教育界の注目を集めてきた著者は,鋭く説得力をもつ教育の主張を,
なにものにも妥協することなく書き続けてきた。著者の真実を見ぬく日はアララギの歌人として鍛え
られたものであるし,その教育論は精根を傾けてきた教育の実践に裏づけられている。扱われている
問題は常に具体的であって,そこにかえつて教育の論理が鮮やかに浮かび上がっている。実践から手
をぬいた教師や教育学者に対する批判は手きびしいが,その中に著者の誠実な執念が読みとられる。
すべての教師が自分自身の教育観をもつことが求められている今日,個性ある教師として生き抜いて
きた著者の態度から学ぶことの意味は大きい。著者の主張はこれまでも単行本や,限定版の「著作集」
(麦書房)によっても知られていたが,著者の全容を伝えるこの全集によっていつそうその気塊に圧
倒される思いがある。教育に関心をもつものが,改めて教育を考えるための必読の書といえよう。」(吉
田昇)。 評者の吉田昇 (1916-79)は選考委員で,お茶の水女子大学教授。柴田義松らと共に教育学の
テキス トを著すなど当時最も活躍していた教育学者であつた。
斎藤喜博が亡くなってから四世紀たつた今でも, 日本中で熱心な教師たちが斎藤の思想に学び,実
践を行い,実践をとおして斎藤教授学を発展させている。とはいうものの,斎藤喜博生前中に比べれ
ば,教育運動としての勢いは失われた。斎藤喜博という名前も,斎藤教授学という思想も,現在の日
本の教育界の中で必ずしもポピュラーなものではない。50年前の実践に基づく古くさい考えだという
感じ方もあるのかもしれない。
しかし,斎藤の考え方は子どもの学習と教育についての理論として,実はきわめて現代性を持って
いる。教師が授業を豊かに創 り出すための有効な技術であるというだけでなく,子どもの学習と教育
について現在世界で流通している諸理論に伍し,それと響き合い,さらには貢献できるだけの理論的
重要性を持つている。(宮崎,2009)
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